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Voor Ernst 
Voorwoord 7 
Voorwoord 
Het is af, ik ben erdoor, het is klaar, gedaan.... Zoals iedereen in mijn omgeving weet, zijn de 
afgelopen jaren niet de gemakkelijkste voor mij geweest. De heb me vaak afgevraagd of het me 
ooit zou lukken dit boekje af te ronden. Dan moest ik denken aan wat de rector van mijn 
middelbare school eens zei: 'Palma sub pondere cerscit'1. 
Hij doelde hiermee op het feit dat het goed is als je tijdens je loopbaan momenten zoekt waarin 
je uitgedaagd wordt. De analogie die hij gebruikte was een steen in de kruin van een 
palmboom. Die palm heeft een steen nodig om een boom te worden die tegen een stootje kan. 
De steen mag niet te zwaar zijn, want dan blijft de palm klein en zwak. De steen mag ook niet te 
licht zijn, want dan groeit de palm te snel waardoor een beetje tegenwind al fataal is. Ook door 
het jaar heen dient de steen van zwaarte te veranderen. De regentijd vraagt om een andere steen 
dan de droge tijd. 
Het bij tijd en wijle zwaarder en lichter worden van de steen heeft geresulteerd in dit boek. Гк 
wil iedereen bedanken voor de stenen en steentjes die zij hebben toegevoegd en weggenomen. 
Een aantal mensen wil ik expliciet in dit voorwoord bedanken. 
De belangrijkste bouwstenen voor dit onderzoek zijn aangedragen door de schoolleiders die aan 
deze studie hebben deelgenomen. Bc wil hen hartelijk bedanken voor de enthousiaste 
medewerking. 
De zes heren van mijn begeleidingscommissie wil ik bedanken voor hun inhoudelijke bijdrage 
aan dit onderzoek. Peter Sleegers, mijn co-promotor en begeleider, voor de discussies en 
kritische kanttekeningen waarbij de onderste steen toch boven kwam. Professor Giesbers, mijn 
eerste promotor, voor het uitstekende projectmanagement en voor het corrigeren van de 
Engelse samenvatting. Theo Bergen, mijn tweede promotor, voor zijn zorg voor de groei. 
Naast deze 'interne' begeleiders wil ik Jeroen Imants, Jacques Pouwels en Anton Wesselingh, 
als 'externe' begeleiders, bedanken voor alle opmerkingen en feedback tijdens de beginfase van 
het project. Twee andere heren dien ik nog aan dit rijtje toe te voegen en dat zijn Hubert 
Korzilius en Rinus Voeten. Hartelijk bedankt voor de geweldige methodologische 
ondersteuning. Edith Verbeet wil ik bedanken voor het redigeren van deze tekst en Stephan van 
de Ven en Bart Kaper voor het ontwerpen van de omslag. 
Ik wil ook Micha! Jansen, Dianne Manders, Vivian Heijnen en Anouk Hermans als 
studentassistenten bedanken voor de 'verlichtende' werkzaamheden. 
De collega's bij de vakgroep Onderwijskunde, UNJLO en Bureau Mobiliteit en Herplaatsing 
wil ik bedanken voor alle steun. 
Mijn vriendinnen, vrienden, schoonouders en broers bedank ik voor hun vriendschap, hun 
vertrouwen en zorg. 
Pap en mam, tja kopje onder en proestend weer boven komen....! 
Ten slotte Ernst, aan jou draag ik dit boek op want zonder jou had ik dit niet gered! 
Nijmegen, juni 1997 
Met dank aan de heer Janse, rector van het Vincent van Gogh College, Assen. 
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Hoofdstuk 1 Inleiding 
1.1 Inleiding 
In juni 1992 is het onderzoek naar de professionaliteit van schoolleiders in het algemeen 
vormend en voorbereidend wetenschappelijk onderwijs van start gegaan. Het doel van dit 
onderzoeksproject is tweeledig. Ten eerste willen we conceptueel en empirisch de 
professionaliteit van schoolleiders verhelderen. Ten tweede willen wij proberen meer zicht te 
krijgen op factoren of antecedenten die de professionaliteit beïnvloeden. Daarbij onderscheiden 
we persoonsgerelateerde en organisatorische antecedenten. 
In dit hoofdstuk wordt de context van het onderzoek beschreven. Het gezamenlijke 
onderzoeksprogramma 'Het functioneren van docenten en schoolleiding' van het Universitair 
Instituut van de Leraren Opleiding (UNILO) en van de vakgroep Onderwijskunde van de 
Katholieke Universiteit van Nijmegen vormt het eerste uitgangspunt van deze studie 
(beschreven in paragraaf 1.2). Het beleidsstreven gericht op deregulering, beschreven in 
paragraaf 1.3, vormt het tweede uitgangspunt. In paragraaf 1.4 wordt de opbouw van dit 
proefschrift geschetst. 
1.2 Het onderzoeksprogramma: het functioneren van docenten en schoolleiders 
Het onderzoek 'De professionaliteit van schoolleiders' is ingebed in het onderzoeksprogramma: 
'Het functioneren van docenten en schoolleiders'. Het doel van dit programma is een beter 
begrip te krijgen van de professionaliteit van docenten en schoolleiders (cf. Sleegers, Giesbers 
& Bergen, 1994). Binnen dit onderzoeksprogramma worden twee deelprogramma's 
onderscheiden. 
Het eerste deelprogramma betreft onderzoek dat zich richt op het functioneren van docenten op 
klasniveau, het zogenaamde primaire proces. De centrale onderzoeksvraag binnen dit 
deelprogramma is: 'Welke kenmerken van docenten zijn van belang voor het succesvol 
functioneren gedurende hun beroepsuitoefening in de klas?' (cf. Giesbers & Bergen, 1992). In 
dit deelprogramma zijn vier onderzoeksprojecten uitgevoerd, dat van Peters (1985), Den 
Hertog (1990), Van Opdorp (1991) en Korevaar (in voorbereiding). 
Het tweede deelprogramma heeft betrekking op het functioneren van docenten en schoolleiders 
op schoolniveau. Dit zogenaamde 'meso'-programma richt zich op de relatie tussen de 
schoolorganisatie en het functioneren van docenten en schoolleiders (cf. Sleegers, Bergen & 
Giesbers, 1994). De centrale onderzoeksvraag binnen dit deelprogramma is: Welke 
kenmerken in de schoolorganisatie zijn van belang voor het succesvol functioneren van 
schoolleiding en docenten?'. Het onderzoek naar de professionaliteit van schoolleiders is te 
situeren binnen dit deelprogramma, waarbinnen inmiddels drie onderzoeksprojecten zijn 
afgerond. 
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Het eerste project is uitgevoerd door Hylkema ( 1990) en draagt de titel: 'Docenten en hun 
vaksecties'. Hylkema heeft onderzoek gedaan naar het functioneren van vaksecties als 
doelgeoriënteerde samenwerkingsverbanden. Het onderzoek is uitgevoerd onder 409 docenten 
van de vaksecties Nederlands, wiskunde en geschiedenis. Enkele belangrijke resultaten van dit 
onderzoek zijn dat docenten weinig inteme autonomie hebben en dat zij zelfs minder autonomie 
wensen. Daarnaast blijkt er sprake te zijn van weinig coöperatie tussen de docenten. 
De resultaten impliceren dat secties en docenten de besluitvorming op het terrein van 
onderwijskundige zaken domineren. De schoolleiding blijkt beslissingen op het bureaucratische 
terrein te domineren. Tenslotte blijkt dat de sectieleiders zelf slechts een beperkte rol spelen in 
het besluitvormingsproces. 
Het tweede project betreft het onderzoek van Sleegers (1991) en draagt de titel: 'School en 
beleidsvoering'. Dit onderzoek richt zich primair op de relatie tussen beleidsvoerend vermogen 
en de gebruikte beleidsruimte. Op basis van het beleidsvoerend vermogen vond Sleegers drie 
typen scholen. In scholen met een hiërarchisch georiënteerd beleidsvoerend vermogen blijkt de 
schoolleiding een dominante rol te spelen. Het tweede type scholen wordt gevormd door 
scholen met een collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen, hier zijn vooral docenten 
dominant. En tenslotte scholen met een beperkt collegiaal georiënteerd beleidsvoerend 
vermogen. Deze scholen bevinden zich tussen de hierboven aangegeven typen scholen in, 
waarbij ze meer overeenkomsten vertonen met het tweede genoemde type (Sleegers, 1991, 
p.167). 
De resultaten van dit onderzoek laten zien dat er een significante relatie bestaat tussen het 
beleidsvoerend vermogen van scholen en het voeren van onderwijskundig en beheersmatig 
beleid. Scholen met een collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen voeren een 
uitgebreider onderwijskundig en administratief beleid dan scholen met een hiërarchisch 
georiënteerd beleidsvoerend vermogen. Daarnaast nemen docenten van scholen met een 
hiërarchisch georiënteerd beleidsvoerend vermogen minder deel aan besluitvorming dan op 
scholen met een collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen. Sleegers concludeert dat 
scholen meer beleid voeren als docenten meer deelnemen aan de beleidsvoering binnen het 
onderwijskundig en het beheersmatig domein. Op scholen die meer beleid voeren, nemen 
docenten dus een dominante plaats in (Sleegers, 1991, p. 167). 
Het derde onderzoeksproject is het onderzoek van Schuit (1994) naar organisatieproblemen van 
docenten in het voortgezet onderwijs. De titel van dit project is: 'Organisatieproblemen in het 
voortgezet onderwijs?'. Het project probeert de organisatieproblemen van docenten te relateren 
aan de organisatiestructuur van hun school en de organisatie-oriëntaties van docenten. Daarbij 
wordt verondersteld dat de organisatiestructuur van scholen en de organisatie-oriëntatie van 
docenten van invloed zijn op de mate waarin zij problemen ervaren ten aanzien van de 
organisatiestructuur van hun school. Schuit heeft de organisatiestructuur gedefinieerd in termen 
van een min of meer complex gestructureerde wijze van taakverdeling, coördinatie en 
invloedsverdeling, met behulp waarvan scholen hun doelen trachten te verwezenlijken (Schuit, 
1993, p. 29). De organisatie-oriëntatie van docenten beschrijft Schuit als de professionele visie 
van docenten op de wijze waarop de taakverdeling, coördinatie en invloedsverdeling binnen de 
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school gestalte dient te krijgen (Schuit, 1993, p. 29). 
De resultaten tonen aan dat docenten slechts in beperkte mate een verschil aangeven tussen de 
gewenste situatie en de feitelijke situatie. Hieruit leidt Schuit af dat docenten in het algemeen 
relatief weinig problemen ervaren ten aanzien van hun schoolorganisatie. Schuit constateert wel 
een significant verschil tussen de organisatiestructuur en de organisatieproblemen van 
docenten. Zijn resultaten tonen aan dat docenten die hun schoolorganisatie als matig ontwikkeld 
definiëren, meer problemen blijken te ervaren dan docenten die hun schoolorganisatie 
beschrijven als sterk ontwikkeld. Hiermee toont Schuit aan dat de problemen van docenten 
toenemen als zij het verschil tussen de organisatiestructuur en de organisatie-oriëntatie als 
groter ervaren. 
Het onderzoek naar de professionaliteit van schoolleiders is te situeren binnen de 
onderzoekstraditie van het tweede deelprogramma. De onderzoeken van Hylkema en Schuit 
richten zich op het functioneren van docenten op respectievelijk vaksectie- en schoolniveau. 
Het onderzoek van Sleegers daarentegen is primair op het niveau van de school gesitueerd en 
richt zich op het functioneren van schoolleiders en docenten. In een van zijn aanbevelingen 
geeft Sleegers (1991) het belang aan van een studie naar het functioneren van schoolleiders. 
Deze aanbeveling heeft als basis gediend voor het onderzoek naar de professionaliteit van 
schoolleiders. 
1.3 Het beleid van deregulering van de overheid 
Onder de noemer van het beleid van deregulering, geïnitieerd door de overheid, kunnen 
veranderingen in het onderwijs geplaatst worden die van invloed zijn op de positie en taken van 
schoolleiders. In de nota 'Meer over management' (Ministerie van Onderwijs en 
Wetenschappen, 1992) komt beleid tot uitdrukking dat scholen meer ruimte geeft om zich aan 
te passen aan veranderende omstandigheden in de maatschappij. Het beleid van deregulering is 
vanuit de overheid een reactie op het besef dat het onmogelijk bleek de problemen van de 
individuele scholen met behulp van regels op te lossen. Dit betekent dat het Ministerie, door 
heel concreet het aantal regels te verminderen, ook minder direct betrokken is bij de inrichting 
van scholen. Ax (1995) constateert dat het tot dan toe gevoerde beleid, bestaande uit het 
voorschrijven van een groot aantal regels, de veranderingen binnen het onderwijs heeft 
belemmerd. Deregulering, met als gevolg vergroting van de autonomie van scholen, kan gezien 
worden als een belangrijke voorwaarde voor het totstandkomen van veranderingen binnen het 
onderwijs. 
Van Wieringen (1995) beschrijft een drietal resultaten die toegeschreven kunnen worden aan 
het dereguleringsbeleid. Ten eerste kan er een verandering optreden in bestuurlijke relaties. 
Mede door schaalvergrotingsoperaties is de positie van schoolbesturen veranderd. Volgens Van 
Wieringen vindt er nu vaker dan vroeger overdracht van bevoegdheden plaats van besturen 
naar de schoolleiding. Een tweede resultaat is de verwachte vergroting van de autonomie. Door 
het verminderen van het aantal regels moeten scholen meer dan vroeger hun eigen beleid 
voeren. Hierdoor worden scholen zelf meer verantwoordelijk voor de uitkomsten van het 
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gevoerde beleid. De overheid controleert dit beleid door te besturen op grond van behaalde 
resultaten (c.q. geleverde prestaties). Van Wieringen stelt hierbij de vraag of het overdragen 
van verantwoordelijkheden en het scheppen van ruimte wel het beoogde effect hebben (1995). 
Het is immers maar de vraag of schoolleiders gebruik kunnen maken van deze autonomie. 
Tenslotte noemt van Wieringen als mogelijk gevolg van het dereguleringsbeleid een verbetering 
van de kwaliteit van scholen. Als scholen in staat blijken de gegeven beleidsruimte te benutten, 
kunnen ze zich meer van elkaar gaan onderscheiden. Hierdoor kunnen scholen meer met elkaar 
gaan concurreren wat kwaliteitsbevorderend zou werken. Of dit mechanisme ook 
daadwerkelijk het beoogde effect zal hebben, zal volgens Van Wieringen in de toekomst pas 
zichtbaar worden. 
Met de vergroting van de autonomie neemt ook de interesse voor de professionalisering binnen 
het onderwijs toe (Leune, 1994). Voor het dereguleringsbeleid van kracht werd, lag de nadruk 
binnen scholen op het standaardiseren van werk en op de hiërarchische 
besluitvormingsstructuur. In een dergelijke omgeving worden professionals gecontroleerd en 
gereguleerd. Het verminderen van het aantal regels kan, volgens Leune (1994), tot gevolg 
hebben dat docenten en schoolleiders zich actiever gaan opstellen binnen de school. Dit heeft 
implicaties voor het functioneren van de schoolleiding. Leune ( 1995) geeft aan: 'Meer nog dan 
bij leerkrachten zijn schoolleiders gevoelig voor veranderingen die zich in de omgeving van de 
school en in beleidsmatige sfeer voltrekken' (p. 7). Dit betekent dat het beleid van deregulering 
zowel een verschuiving van taken als een veranderde positie van schoolleiders tot gevolg heeft. 
Schoolleiders krijgen onder andere te maken met complexere taken, omdat zij zich bijvoorbeeld 
meer moeten gaan richten op externe ontwikkelingen. Daarnaast worden schoolleiders ook 
steeds meer verantwoordelijk voor het beleid dat zij binnen de school ontwikkelen en 
uitvoeren. 
Kortom, door het beleid van deregulering zullen taken, verantwoordelijkheden en het 
functioneren van schoolleiders veranderen. De hierboven geschetste ontwikkelingen doen een 
beroep op het professioneel functioneren van schoolleiders. Vanuit dit perspectief is het 
relevant te achterhalen hoe schoolleiders zelf aankijken tegen hun werk. 
1.4 Opbouw van deze studie 
De studie naar de professionaliteit van schoolleiders is als volgt opgebouwd. 
In hoofdstuk 2 staat de theoretische uitwerking van het concept professionaliteit van 
schoolleiders centraal. Het hoofdstuk bestaat uit vijf paragrafen. Na een inleidende paragraaf 
(2.1) wordt in paragraaf 2.2 een beschrijving gegeven van het begrip professionaliteit enerzijds 
en aan professionaliteit verwante begrippen anderzijds. Professionaliteit wordt in deze studie 
opgevat als het resultaat van een continue wisselwerking tussen omgeving en individu, dat wil 
zeggen: de sociale en institutionele verwachtingen waarmee een individu wordt geconfronteerd 
enerzijds en de 'uniciteit' van het individu, ontstaan door de accumulatie van biografische 
ervaringen, anderzijds. Door deze wisselwerking hebben schoolleiders verschillende 
percepties, opvattingen, kennis en gedragingen met betrekking tot hun werk, resulterend in een 
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persoonlijk referentiekader en een individuele roldefinitie. In paragraaf 2.3 wordt een nadere 
uitwerking van deze roldefinitie gegeven door in te gaan op het concept 'the professional-as-
administrator' van Hughes. Vervolgens wordt, via het beschrijven van recent onderzoek, een 
empirische basis gegeven voor deze roitheoretische benadering. In paragraaf 2.4 wordt 
ingegaan op een antecedent van professionaliteit, namelijk de doelmatigheidsbeleving. 
Paragraaf 2.5 beschrijft een andere antecedent van professionaliteit, namelijk de 
schoolorganisatiestructuur. 
In hoofdstuk 3 worden in paragraaf 3.2 de probleemstelling en de centrale vragen beschreven. 
In paragraaf 3.3 wordt aan de hand van het rolmodel van Hughes de professionaliteit van 
schoolleiders geoperationaliseerd en wordt de taakspecifieke benadering van dit onderzoek 
beschreven. In paragraaf 3.4 worden eerst de variabelen doelmatigheidsbeleving en de 
structuur van de schoolorganisatie geoperationaliseerd. Tevens worden de 
achtergrondkenmerken van de schoolleider en de school beschreven. In paragraaf 3.5 
beschrijven we het variabelenschema en formuleren we de concrete onderzoeksvragen. 
In hoofdstuk 4 wordt de voorstudie beschreven naar de taakperceptie van schoolleiders. Het 
doel van dit vooronderzoek is vast te leggen hoe schoolleiders zelf hun werk percipiëren. In 
paragraaf 4.2 wordt eerst kort ingegaan op de taakinventarisatie die uitgebreid beschreven is in 
hoofdstuk 3. Deze inventarisatie heeft geresulteerd in het beschrijven van een dimensionale 
structuur. Daarna worden in deze paragraaf de opzet en uitvoering van het vooronderzoek 
beschreven. Paragraaf 4.3 bevat de resultaten van dit onderzoek en paragraaf 4.4 de 
conclusies. 
De opzet en uitvoering van het hoofdonderzoek wordt beschreven in hoofdstuk 5. In paragraaf 
5.2 gaan we in op de opbouw van de vragenlijst. Paragraaf 5.3 gaat in op de selectie en 
werving van de betrokken respondenten en scholen en beschrijft de uitvoering van het 
hoofdonderzoek. 
In de hoofdstukken 6 en 7 worden de resultaten van het hoofdonderzoek besproken. 
Hoofdstuk 6 bestaat uit vijf paragrafen waarin vooral aandacht besteed wordt aan het 
analyseren van de afzonderlijke concepten. In paragraaf 6.2 worden de achtergrondkenmerken 
van de school en van de schoolleider besproken. Ook wordt in deze paragraaf de 
representativiteit van de steekproef van scholen beschreven. Paragraaf 6.3 geeft de empirische 
analyse weer met betrekking tot de professionaliteit van schoolleiders. In paragraaf 6.4 worden 
de resultaten van de analyses naar de doelmatigheidsbeleving beschreven. Paragraaf 6.5 
beschrijft de resultaten met betrekking tot de organisatiestructuur van scholen. Na het 
beschrijven van de analyses met betrekking tot de afzonderlijke concepten worden in hoofdstuk 
7 de resultaten van de analyses naar de samenhang tussen de variabelen beschreven. Na een 
inleidende paragraaf wordt in paragraaf 7.2 de relatie tussen de taakorièntatie en 
schoolleidersvariabelen enerzijds, alsmede schoolvariabelen anderzijds beschreven. In 
paragraaf 7.3 worden dezelfde analyses beschreven als in paragraaf 7.2, maar dan gericht op 
de taakbelasting. 
Hoofdstuk 8 bevat de conclusies, de discussie en de aanbevelingen. In paragraaf 8.2 staan de 
samenvattende conclusies met betrekking tot de eerste hoofdvraag: 'Hoe kan de 
professionaliteit van schoolleiders in het algemeen voorbereidend en voortgezet 
wetenschappelijk onderwijs beschreven worden?'. Paragraaf 8.3 gaat in op de samenvattende 
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conclusies met betrekking tot de verklaring van professionaliteit. Daarbij concentreren wij ons 
op de conclusies met betrekking tot de tweede hoofdvraag van dit onderzoek, namelijk: 'Wat is 
de invloed van de doelmatigheidsbeleving en de schoolorganisatiestructuur op de 
professionaliteit van schoolleiders?'. In paragraaf 8.4 bediscussiëren we een aantal in dit 
onderzoek gehanteerde uitgangspunten. Paragraaf 8.5 tenslotte beschrijft de implicaties van de 
resultaten van dit onderzoek voor vervolgonderzoek. 
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Hoofdstuk 2 De professionaliteit van schoolleiders 
2.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk staat de conceptuele uitwerking van de professionaliteit van schoolleiders 
centraal. In paragraaf 2.2 wordt het begrip professionaliteit gedefinieerd en gerelateerd aan 
enige verwante begrippen. Zoals eerder gezegd wordt professionaliteit in deze studie opgevat 
als het resultaat van een continue wisselwerking tussen omgeving en individu, dat wil zeggen: 
de sociale en institutionele verwachtingen waarmee een individu wordt geconfronteerd 
enerzijds en de 'uniciteit' van het individu, ontstaan door de accumulatie van biografische 
ervaringen, anderzijds. Door deze wisselwerking hebben schoolleiders verschillende 
percepties, opvattingen, kennis en gedragingen met betrekking tot hun werk, resulterend in een 
persoonlijk referentiekader en een individuele roldefinitie. In paragraaf 2.3 worden vervolgens 
twee rollen van schoolleiders beschreven, door in te gaan op het concept 'the professional-as-
administrator' van Hughes. In de paragrafen 2.4 en 2.5 wordt een beschrijving gegeven van 
twee antecedenten die van belang zijn bij de bepaling van professionaliteit. In paragraaf 2.4 
wordt de doelmatigheidsbeleving als eerste antecedent van professionaliteit beschreven en in 
paragraaf 2.5 de schoolorganisatiestructuur als tweede antecedent. 
2.2 Professionaliteit en enige verwante begrippen 
In de achter ons liggende periode is het voortgezet onderwijs geconfronteerd met 
beleidsveranderingen die direct of indirect invloed hebben op het functioneren van 
schoolleiders. Schoolleiders zijn onder invloed van het huidige regeringsbeleid veel meer dan 
in het verleden verantwoordelijk voor het financiële beleid en het personeelsbeleid binnen hun 
scholen. De vraag is of schoolleiders in staat zijn om met deze nieuwe eisen om te gaan. Deze 
vraag staat in het hart van de discussie over de professionaliteit van schoolleiders, waar - in 
tegenstelling tot de professionaliteit van docenten - in Nederland relatief weinig onderzoek naar 
is gedaan. Voor dit onderzoek is het definiëren van het kernbegrip de 'professionaliteit' van 
schoolleiders van belang. Voordat we hiertoe overgaan, wordt eerst kort ingegaan op de aan 
professionaliteit gelieerde begrippen als professie, professionalisering en professionele 
ontwikkeling. 
In aansluiting op de inzichten van de sociologie der professies kan het begrip 'professie' 
beschreven worden in termen van de zogenaamde 'criteria-benadering'. De criteria-benadering 
gaat er vanuit dat een professie aan een aantal vaststaande criteria moet voldoen. De criteria zijn 
vastgesteld door beroepen te analyseren, waarover maatschappelijk gezien consensus bestaat 
dat deze de 'eretitel' van professie verdienen. Het betreft beroepen als notaris, advocaat en 
medisch specialist (Hoyle & John, 1995). In de loop der jaren zijn verschillende lijsten met 
criteria geformuleerd waaraan een professie moet voldoen (Harries & Jenkins, 1970; Hoyle, 
1974). Knoers (1987) vat deze criteria als volgt samen. 
Ten eerste dient een professie een geheel van systematisch geordende en overdraagbare 
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theoretische kennis te hebben, die alleen door een lange periode van opleiding kan worden 
verworven. Ten tweede dient er een bepaalde professionele cultuur te bestaan, die gehandhaafd 
wordt door informele collegiale contacten en formele organisaties. Ten derde heeft men binnen 
het beroep de autonomie om taken zelfstandig uit te voeren. Ten vierde heeft een professie een 
door de gemeenschap gesanctioneerd prestige. Tenslotte kent een professie een oriëntatie op 
dienstverlening, gecontroleerd door ethische waarden en normen. Deze zijn vaak als code 
vastgelegd bij een beroepsvereniging (Mok, 1990). Bovenstaande criteria maken het mogelijk 
vast te stellen of een beroep een professie is of niet. Daarnaast heeft het begrip professie ook 
een symbolische connotatie. Hoyle en John beschrijven dit als volgt: "Profession is a symbol 
of a man's work and hence of himself." (p. 6, 1995). Dit betekent dat de status die bij een 
professie hoort, zijn weerslag heeft op de beroepsbeoefenaar. Het benoemen van een beroep in 
termen van een professie is dus maatschappelijk een begerenswaardige zaak. 
Bij de bovenstaande criteria-benadering kunnen tenminste drie kanttekeningen geplaatst 
worden. 
Ten eerste is de criteria-benadering in wezen een statische benadering (Mok, 1990). Een beroep 
is immers pas een professie als het voldoet aan de criteria. 
Een tweede kanttekening betreft het unidimensionale karakter van de gehanteerde criteria. 
Alleen beroepen die voldoen aan alle criteria, vormen een professie in ware zin. Beroepen die 
niet aan alle criteria voldoen zijn 'quasi'- of 'semi'-professies. In concreto betekent dit dat 
slechts enkele beroepen zich een echte professie kunnen noemen. 
Een derde kanttekening betreft de uniformiteit van de gehanteerde criteria. Alle beroepen dienen 
aan dezelfde criteria te voldoen, terwijl beroepen van elkaar verschillen qua abstractieniveau, 
organisatievorm en vereiste kennis en vaardigheden (Mok, 1990). 
Bovenstaande kanttekeningen in ogenschouw genomen, is het voor deze studie van belang om 
het schoolleiderschap binnen de Nederlandse situatie te toetsen aan de door Knoers (1987) 
gehanteerde criteria. 
Met betrekking tot het eerste criterium, de gehanteerde kennis en de te volgen opleiding, kan 
het volgende worden gezegd. Eisen die de overheid stelt aan de directie van scholen waren tot 
voor kort: het bezit van een onderwijsbevoegdheid voor een vak dat op school gegeven wordt, 
een bewijs van zedelijk goed gedrag en een goede gezondheid (Ministerie van Onderwijs & 
Wetenschappen, 1985). De eis met betrekking tot de onderwijsbevoegdheid is recent komen te 
vervallen. Opgemerkt kan worden dat de overheid minimale bekwaamheidseisen stelt aan de 
directie en dat die eisen niet rechtstreeks te maken hebben met de leidinggevende taak. Hieruit 
leiden wij af dat de overheid tot nu toe relatief weinig aandacht aan de kwaliteit van de 
leidinggevenden van onderwijsinstellingen besteedde. Hier komt geleidelijk verandering in. 
Want, ondanks het feit dat het volgen van een opleiding tot schoolleider nog geen wettelijke 
verplichting kent, initieert en stimuleert de overheid bijvoorbeeld wel de ontwikkeling van 
opleidingen, zoals de Nederlandse School voor Onderwijsmanagement (NSO) en cursussen 
van Interstudie S.O. en andere scholingscentra. Het onderwijsveld zelf schenkt ook meer 
aandacht aan de scholing van schoolleiders. Een voorbeeld hiervan is het feit dat in advertenties 
steeds vaker de eis wordt gesteld dat kandidaten een opleiding tot schoolleider gevolgd hebben. 
Met betrekking tot het tweede criterium, de beroepscultuur, kunnen wij wijzen op de 
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Vereniging van schoolleiders Voortgezet Onderwijs (VVO) en schoolleidersnetwerken. Door 
de oprichting van deze organisaties en het ontstaan van informele collegiale contacten is er 
sprake van een zekere ontwikkeling van een beroepscultuur. 
Ten aanzien van het derde criterium, autonomie, kan het volgende gezegd worden. Door het 
beleid van deregulering krijgen scholen meer autonomie. Hierdoor moeten schoolleiders steeds 
meer het eigen beleid in- en extern voorbereiden, uitvoeren en ook legitimeren en lopen zij 
minder dan voorheen aan de hand van de overheid. 
Het vierde criterium betreft het door de gemeenschap gesanctioneerde prestige. Met betrekking 
tot dit criterium valt op dat de status van schoolleiders, mede door de toename van de omvang 
van schoolorganisaties, verandert. Door deze toename krijgen scholen meer het imago van 
complexe non-profit-organisaties. Deze ontwikkeling heeft naar verwachting ook een positief 
effect op de status en het prestige van schoolleiders. 
Bij het laatste criterium, de beroepscode, valt op dat er tot op heden nog geen code is die 
schoolleiders als beroepsgroep onderschrijven. Dit is opmerkelijk omdat het beroep van 
schoolleider een oriëntatie heeft op dienstverlening naar onder andere docenten, leerlingen en 
ouders. Deze oriëntatie laat zich, in onze ogen, zeer wel in gedragsregels vastleggen. 
Op grond van bovenstaande overwegingen moeten we concluderen dat het schoolleiderschap 
niet aan alle traditionele criteria voldoet die aan een professie worden gesteld, reden waarom 
men spreekt van een semi-professie. Wel lijkt het erop dat het beroep van schoolleider in 
toenemende mate aan de geformuleerde criteria voldoet. Dit proces van beroepsvorming kan 
gedefinieerd worden in termen van professionalisering. 
Hoy Ie (1989) meent dat professionalisering vaak gezien wordt als een 'unitary process'. 
Hiermee doelt hij op het idee dat de individuele professionaliteit automatisch toeneemt naarmate 
het beroep meer aan de traditionele criteria van een professie voldoet. Hij plaatst hierbij een 
kanttekening. Volgens hem kunnen er analytisch twee elementen aan het begrip 
professionalisering onderscheiden worden, die overigens nauw met elkaar verbonden zijn. 
Deze twee elementen zijn: het voldoen aan de criteria die aan professies worden gesteld en de 
toename van professionaliteit. Hij meent dat het voldoen aan de formele criteria een verbetering 
van de professionaliteit tot gevolg kan hebben. Het is echter denkbaar dat deze ontwikkelingen 
niet gelijktijdig verlopen. Hoyle geeft hierbij het volgende voorbeeld. Het aanbieden van 
theoretische kennis tijdens een cursus kan gezien worden als professionalisering. Theoretische 
kennis is immers een van de criteria waaraan een professie dient te voldoen. Kent deze 
theoretische kennis geen transfer naar de praktijk, dan is er volgens Hoyle geen sprake van een 
feitelijke toename van de individuele professionaliteit 
Ook Clement (1995) maakt een vergelijkbaar onderscheid. In navolging van haar spreken wij 
over professionalisering in de zin van de ontwikkeling van het beroep naar een professie en van 
professionele ontwikkeling in de zin van toenemende individuele professionaliteit. 
Hoyle en John beschrijven professionele ontwikkeling als: "... the process by which 
individuals acquire the knowledge, skills, attitudes and values which will improve the service 
they provide to clients" (1995, p. 17). Professionele ontwikkeling leidt vervolgens tot 
professionaliteit. Of, met andere woorden, professionaliteit is een momentopname in de 
professionele ontwikkeling van een individu. 
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Professionaliteit wordt gedefinieerd als "the set of knowledge, skills, values and behaviours 
entailed in the notion of professional practice" (Hoyle & John, 1995, p. 16). Het 
professionaliteitsconcept zoals Hoyle en John dat hebben geformuleerd, ontstaat door een 
combinatie van kennis, vaardigheden, waarden en gedrag tot uitdrukking komend in het 
professioneel handelen. 
Met betrekking tot het kennis-element in de definitie van professionaliteit willen wij het 
volgende opmerken. Hoyle en John (1995) geven aan dat tot op heden de discussie over kennis 
gevoerd wordt in termen van "... a body of theoretical or specialists knowledge which is 
beyond the reach of lay people." (p.45). Zij spreken over rationele, generaliseerbare, expliciete 
en logische kennis. Het gaat hier om kennis over schoolleiders. Deze kennis is verkregen door 
onderzoek naar het functioneren van schoolleiders en komt tot stand door de praktijk van 
schoolleiders te analyseren. Kennis over schoolleiders komt dus enerzijds tot stand vanuit 
onderzoek naar rationele, generaliseerbare kennis, anderzijds vanuit de onderwijspraktijk. 
Tezamen leveren zij een bijdrage aan de opbouw van de "body of knowledge' betreffende de 
professionaliteit van schoolleiders. 
Kennis van schoolleiders wordt vooral gegenereerd vanuit de beroepsuitoefening en is geënt op 
de weerbarstige onderwijspraktijk. Kennis van schoolleiders kan beschreven worden als 
bereflecteerde 'praktijk-kennis'. Deze kennis is vooral gericht op het ontwerpen van de juiste 
aanpak (Petri, 1995), en is in die zin prescriptief van aard. Beide soorten kennis kunnen 
uiteraard object van wetenschappelijke reflectie zijn. Dit onderzoek heeft tot doel kennis over 
schoolleiders te vergroten. 
Zoals boven gesteld zijn individuele waarden, vaardigheden en gedragingen van de 
schoolleider, naast kennis, een indicatie voor de professionaliteit van schoolleiders. Begley 
(1995) geeft aan dat: "... although leadership practices across multiple settings may share a 
similar form, they may also be composed of varied elements (intents and values) from setting 
to setting" (p. 178). Hij doelt hiermee op het feit dat de werkzaamheden van schoolleiders 
vergelijkbaar zijn, maar dat de invulling van de werkzaamheden (door de specifieke waarden en 
opvattingen) per schoolleider verschillen. Ook Sergiovanni (1992) geeft aan dat door 
verschillende visies schoolleiders dezelfde activiteiten anders interpreteren. Het voorbeeld dat 
Sergiovanni hierbij geeft, komt voort uit een onderzoek van Sashkin (in Sergiovanni, 1992). In 
dit Amerikaanse onderzoek kregen vijftig schoolleiders een pieper. Schoolleiders moesten op 
het moment dat de pieper af zou gaan, aangeven wat ze aan het doen waren. Op een middag 
beschreven twee schoolleiders dezelfde activiteit als volgt: 
A: 'supervising schoolbus boarding' 
В: 'working with kids to encourage and raise expectations of success as they board the buses' 
(Sergiovanni, 1992, p. 8). 
Uit bovenstaande beschrijving kan worden afgeleid dat wat schoolleiders doen, mede bepaald 
wordt door wat zij denken. Wij sluiten hierdoor aan op het gedachtegoed van Leithwood, 
Begley en Cousins (1990), dat beschreven kan worden als: "...what principals do (their 
practices) is most directly a consequence of what they think (their mental processes)." (p.5). 
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Voor de door Sergiovanni beschreven situatie betekent dit dat beide schoolleiders zich in 
vrijwel dezelfde situatie bevinden, beide schoolleiders zijn bezig met 'schoolbus boarding'. 
Door verschillen in individuele percepties, opvattingen en ervaringen geven zij echter op 
verschillende wijze betekenis aan hun werkelijkheid. Dit betekent dat het handelen van de 
persoon bepaald wordt door een wisselwerking tussen situationele en individuele 
rolconcepties, tussen maatschappelijke verwachtingen en individuele opvattingen. De resultante 
van deze wisselwerking is voor elke schoolleider uniek en heeft als gevolg dat schoolleiders in 
hun beroepsuitoefening en in hun professionaliteit verschillen. Of, zoals Leithwood, Begley en 
Cousins aangeven: "Different conceptions and purposes would produce different agenda's" (p. 
22). Schoolleiders bezien hun werk vanuit een persoonlijk interpretatiekader en interpreteren 
daardoor hun werk verschillend. 
Door de wisselwerking met hun omgeving en op basis van hun eerdere ervaringen, percipiëren 
schoolleiders situaties in hun dagelijkse beroepspraktijk, interpreteren ze deze en geven ze er 
betekenis aan. Op grond van deze betekenis bouwen schoolleiders een persoonlijk systeem van 
waarden, werkconcepten, kennisbestanden en interpretatiekaders op waarmee ze hun 
professioneel handelen vormgeven en sturen. Kelchtermans (1995) spreekt in dit verband van 
een persoonlijk interpretatiekader, opgevat als een persoonlijke 'bril' waardoor professionals 
hun werk waarnemen, er betekenis aan geven en erin handelen. 
Op grond van onderzoek naar de professionele ontwikkeling van docenten vanuit een 
biografisch perspectief, onderscheidt Kelchtermans (1995) twee onderling verweven 
componenten van het persoonlijk interpretatiekader. De eerste component betreft het 
professioneel zelfverstaan en verwijst naar een reeks of geheel van opvattingen over zichzelf als 
docent. De term 'zelfverstaan' verwijst volgens Kelchtermans zowel naar het proces van het 
begrijpen van zichzelf, als naar het product van deze zelfreflectie, namelijk een geheel van 
opvattingen over zichzelf. De tweede component heeft betrekking op het persoonlijk systeem 
van kennis en opvattingen dat de docent gebruikt om zijn handelen vorm te geven. 
Kelchtermans duidt dit aan met de subjectieve onderwijstheorie van docenten (zie ons eerder 
gemaakt onderscheid: kennis 'van' en kennis 'over'). Deze subjectieve onderwijstheorie is 
totstandgekomen op basis van concrete ervaringen en reflecties over die ervaringen, en is 
daardoor sterk pragmatisch en persoons- en contextgebonden. 
Het persoonlijk interpretatiekader met de componenten professioneel zelfverstaan en 
subjectieve onderwijstheorie, vertoont overeenkomsten met de eerder beschreven definitie van 
Hoyle en John. Zowel professionaliteit als het persoonlijk interpretatiekader hebben betrekking 
op het geheel van kennis, cognities, waarden en opvattingen in functie van het handelen. Dit 
betekent dat professionaliteit opgevat kan worden als het persoonlijk interpretatiekader dat 
docenten hanteren om situaties in hun werk te interpreteren en hun professioneel handelen 
vorm te geven (zie ook Clement, Sleegers & Vandenberghe, 1995). 
Bovenstaande uitwerking van het begrip professionaliteit is ontleend aan onderzoek naar de 
professionaliteit en professionele ontwikkeling van docenten. Zoals wij boven stelden, heeft 
onderzoek naar de professionaliteit van schoolleiders tot nu toe in Nederland zeer weinig 
plaatsgevonden. Deze studie wil een bijdrage leveren aan het onderzoek naar de 
professionaliteit van schoolleiders. Daarbij richten we ons op het persoonlijk interpretatiekader 
van schoolleiders. Dit betekent dat in dit onderzoek de subjectieve beleving en interpretatie van 
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hun werk, ofwel hun taakopvatting, en de samenhang daarvan met hun taakuitvoering, centraal 
staat. Een dergelijke keuze vereist een beschrijving van de inhoud van het werk van 
schoolleiders. Daarover gaat de volgende paragraaf. 
2.3 Het rolmodel van schoolleiders 
Het werk van schoolleiders kan beschreven worden in twee rollen. Enerzijds hebben 
schoolleiders beleidsmatige en organisatorische beheersverantwoordelijkheden, anderzijds zijn 
zij verantwoordelijk voor onderwijsinhoudelijke zaken. Het Ministerie van Onderwijs en 
Wetenschappen is van mening dat schoolleiders verantwoordelijk zijn voor de school als geheel 
(1992). De overheid geeft overigens uiterst summiere regels voor het management van scholen. 
Deze regels zijn voornamelijk terug te vinden in de wet en in de rechtspositiebesluiten. Hierin is 
echter niet veel méér te vinden dan dat de directie onder verantwoordelijkheid van het bevoegd 
gezag belast is met het leidinggeven aan de school. 
Boven aangeduide dubbelrol van beheersmatig, organisatorisch manager en 
onderwijsinhoudelijk leidinggevende, kan leiden tot potentiële spanningen die voortkomen uit 
een confrontatie van loyaliteiten. Als manager moet de schoolleider beslissingen nemen die in 
het belang zijn van beheer en organisatie. Als inhoudelijk leidinggevende stuurt hij docenten 
aan. De twee rollen kunnen met elkaar interfereren, omdat het organisatiebelang niet 
automatisch ook het belang van de docenten hoeft te zijn. Het spanningsveld dat hierdoor 
ontstaat, is karakteristiek voor het werk van schoolleiders. 
Hughes introduceert met betrekking tot dit spanningsveld een interessant concept (1976, 
1985), namelijk 'the professional-as-administrator'. Hij onderscheidt binnen dit concept twee 
sterk aan elkaar gerelateerde subrollen. Deze twee subrollen zijn de 'chief executive'-rol (CE) 
en de 'leading professional'-rol (LP). De schoolleider is "the chief executive of a professionally 
staffed organization, and may also be regarded as the leading professional ofthat organization" 
(Hughes, 1976, p. 302). 
De chief executive-rol (CE) omvat vooral interne en externe managementactiviteiten. 
Voorbeelden van inteme managementactiviteiten zijn: de verdeling van werk en de coördinatie 
en controle van schoolorganisatorische activiteiten. Externe managementactiviteiten daarentegen 
zijn bijvoorbeeld: de vrijheid van schoolleiders om bezoekers uit te nodigen, de toegang tot de 
voorzitter van het bestuur en de betrokkenheid bij het aanstellen van stafleden. 
De leading professional-rol (LP), omvat onderwijsinhoudelijke activiteiten. Ook binnen deze 
rol worden inteme en externe aspecten onderscheiden. Onder de interne leading professional-
rol vallen taken als professionele begeleiding van de staf en de begeleiding van leerlingen en 
ouders. Optreden als vertegenwoordiger van de school bij onderwijskundige zaken en de 
betrokkenheid bij externe professionele activiteiten worden door Hughes omschreven als 
externe aspecten van de leading professional-rol. 
Om na te gaan of dit onderscheid zinvol is, heeft Hughes onderzoek uitgevoerd onder 72 
schoolleiders, waarbij het concept van de professional-as-administrator als uitgangspunt werd 
gebruikt. Hieruit bleek dat er een substantiële verwevenheid is tussen de beide subrollen 
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(Hughes, 1976,1985). Vrijwel alle onderzochte schoolleiders slaagden erin om de leading 
professional-rol en de chief executive-rol in hun werk te integreren. Schoolleiders verschilden 
wel in de mate waarin zij in staat zijn deze twee rollen in hun werk gelijktijdig te activeren en te 
integreren. Ook lieten de resultaten zien dat de inteme en exteme aspecten van elke 
afzonderlijke rol samenhingen. Zo bleken schoolleiders met een sterke exteme professionele 
oriëntatie meer geneigd te zijn collega's aan te moedigen om nieuwe ideeën uit te proberen. 
Binnen de chief executive-rol waren schoolleiders die erkenning genoten van exteme 
autoriteiten, meer geneigd om binnen de eigen organisatie zelfinitiatieven te nemen en meer te 
delegeren naar stafleden. 
Naast een verwevenheid van beide rollen onderscheidt Hughes impliciet ook de wijze waarop 
er, volgens hem, leiding dient te worden gegeven. Hij maakt een onderscheid tussen een 
formele hiërarchische en een collegiale democratische wijze van leidinggeven. Als we Hughes 
goed interpreteren is de koppeling tussen de rollen en de wijze waarop er leiding wordt geven 
als volgt. Hughes kent aan het schoolleiderschap twee verantwoordelijkheden toe, namelijk het 
beheersmatig management (CE-rol) en het onderwijsinhoudelijk leidinggeven (LP-rol). Met 
betrekking tot deze twee verantwoordelijkheden hanteren schoolleiders verschillende 
strategieën om invloed uit te oefenen. De legitimatie voor het leidinggeven bij beheersmatige 
zaken krijgen schoolleiders toegewezen door de formele institutionele positie die zij hebben als 
directeur of adjunct-directeur. Hierdoor is de verwachting dat schoolleiders aan beheersmatige 
managementtaken (ofwel taken binnen de CE-rol), op een formele hiërarchische manier 
leidinggeven. Volgens Hughes is bij de beheersmatige managementtaken dan geen collegiale 
besluitvorming of betrokkenheid van docenten nodig. 
De legitimatie met betrekking tot het leidinggeven bij onderwijsinhoudelijke zaken krijgen 
schoolleiders toegeschreven door de inhoudelijke deskundigheid die zij volgens de docenten 
hebben. Hughes meent nu dat de schoolleider hierdoor, binnen de LP-rol, meer op een 
collegiale manier leidinggeeft. Onderwijskundige zaken vragen, aldus Hughes, om een 
collegiale en op inspraak gebaseerde samenwerking tussen schoolleiding en docenten. Het is 
voor ons verdere betoog niet relevant nader in te gaan op het onderscheid tussen management 
en leidinggeven. 
Interessant in het kader van het conceptueel model van Hughes is wat we op grond van 
onderzoek weten over de invulling van beide rollen door schoolleiders. Het huidige 
onderwijsbeleid en de daarmee samenhangende lump sum-financiering doet een sterk appèl op 
de CE-rol, terwijl beleidsontwikkelingen rond bijvoorbeeld de tweede fase van het voortgezet 
onderwijs, met name het studiehuis, juist meer de LP-rol benadrukken. Ook in de Nederlandse 
situatie is het voor schoolleiders van belang om op evenwichtige wijze de CE- en LP-rol te 
integreren. 
Onderzoek naar het functioneren van schoolleiders heeft onder andere plaatsgevonden binnen 
de 'effectieve scholen-beweging'. Binnen laatstgenoemde beweging geldt het standpunt dat 
schoolleiders verantwoordelijk zijn voor de verbetering van de effectiviteit van hun school. De 
effectiviteit van scholen wordt afgemeten aan leerprestaties van leerlingen. Onderzoek naar 
schoolleiderschap richt zich dan vooral op de relatie tussen leiderschap en leerprestaties van 
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leerlingen. De eerste studies naar effectieve scholen onderzochten de relatie tussen 
schoolleiderschap en leerprestaties op een directe wijze, waarbij het schoolleiderschap als enige 
onafhankelijke variabele werd opgenomen (Hallinger & Heek, 1996). Slechts een zeer beperkt 
aantal van deze studies toonde een significante relatie aan tussen schoolleiderschap en 
leerlingprestaties. Ondanks het feit dat de gevonden relatie marginaal was, hadden deze studies 
wel tot gevolg dat de aandacht voor leiderschap sterk toenam. De gevonden marginale relatie 
tussen leerprestaties en leiderschap bleek vooral verklaard te kunnen worden door een 
onderwijskundige gerichtheid van de onderzochte schoolleiders. Dit had tot gevolg dat het 
onderzoek zich vooral ging richten op 'onderwijskundig leiderschap'. Deze nadruk heeft geleid 
tot de formulering van een aantal eigenschappen waaraan effectieve schoolleiders zouden 
voldoen (van der Grift, 1985; Hallinger, 1992; Leithwood, Begley & Cousins, 1992). Het gaat 
dan om de volgende eigenschappen. 
Ten eerste hechten effectieve schoolleiders veel belang aan goede prestaties van leerlingen en 
evalueren zij deze prestaties ook. Ten tweede ondersteunen en stimuleren ze de docenten op 
school bij de onderwijsuitvoering en bij het volgen van bijscholing. Ten derde stimuleren 
effectieve schoolleiders de besluitvorming omtrent het onderwijs, de methoden en de 
strategieën. Ten vierde coördineren ze de onderwijsprogramma's. Ten vijfde hebben deze 
schoolleiders een duidelijke visie op het onderwijs. Tenslotte zorgen ze voor een ordelijke, 
positieve en rustige sfeer op school. Kortom, een effectieve schoolleider is een op het 
onderwijs gerichte leider, die veel inhoudelijke contacten heeft met docenten en stimulerend is 
in de discussie tussen docenten en leerlingen over onderwijs (Fokkema, 1986). 
Bij het concept 'onderwijskundig leiderschap' kunnen we de volgende opmerkingen plaatsen. 
Ten eerste blijkt dat onderwijskundig leiderschap veelal beschreven wordt in termen van te 
vertonen gedrag (Murphy, 1988). De niet-gedragsmatige aspecten van professionaliteit 
(percepties, kennis, waarden en opvattingen) komen derhalve minder aan de orde. 
Ten tweede blijken de definities met betrekking tot het begrip onderwijskundig leiderschap nog 
vaak vaag, breed, ambigu en vooral prescriptief van karakter (Murphy, 1988; Hallinger & 
Heek, 1996; van Esch, Laemers & Smit, 1995). Er is tot op heden geen eenduidige 
theoretische of empirische operationalisatie van het begrip gegeven. Krüger (1995) constateert 
dat de invulling van het begrip onderwijskundig leiderschap in Nederland een andere is dan in 
de Verenigde Staten. Volgens haar vullen Amerikaanse schoolleiders het onderwijskundig 
leiderschap in door dicht bij de klas te staan. Tevens blijken Amerikaanse schoolleiders ook 
meer aansprakelijk te zijn voor de kwaliteit van het onderwijs (Krüger, 1995). Kortom, de 
bemoeienis van een Amerikaanse schoolleider met het onderwijsleerproces is meer 
vanzelfsprekend dan in Nederland. Krüger concludeert dat Nederlandse schoolleiders het 
onderwijskundig leiderschap meer op afstand invullen, door onder andere het uitdragen van 
een missie en het begeleiden van docenten. 
De definitie die zij hanteert voor onderwijskundig leiderschap is dan: "Het ontwikkelen van 
strategieën om de diverse managementinstrumenten in te zetten voor het bereiken van de 
belangrijkste primaire taak van de school: de gewenste leerresultaten" (Krüger, 1995, p. 39). 
Een derde opmerking betreft het feit dat de leerresultaten van leerlingen worden gehanteerd 
voor het bepalen van de effectiviteit van schoolleiders. De relatie die in Amerikaans onderzoek 
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is gevonden tussen leerlingprestaties en de onderwijskundige gerichtheid van schoolleiders, is 
in Nederland nooit direct gevonden (van de Grift, 1986; Witziers, 1996). Sleegers en Morshuis 
(1995) menen dat niet de leerresultaten maar juist de leerprocessen centraal dienen te staan bij 
het onderwijskundig leidinggeven. Dit centraal stellen van Ieren en leerprocessen binnen de 
school heeft implicaties voor de opvattingen en het functioneren van docenten. Het doceren zal 
zich hierdoor moeten ontwikkelen van een docent-gecentreerde benadering naar een leerling-
gecentreerde benadering (Sleegers & Morshuis, 1995). Voor deze verandering is volgens hen 
een verandering van de professionaliteit van docenten nodig. Dit heeft ook gevolgen voor de 
taak van de schoolleiding. Zij zullen meer leiding moeten geven aan leerprocessen op school en 
het stimuleren van professionele ontwikkeling van docenten bij deze verandering (Sleegers & 
Morshuis, 1995). 
De effecten van schoolleiders kunnen niet op een directe wijze worden onderzocht. Hierdoor 
wordt het vaststellen van de effectiviteit van scholen complexer. Het gaat immers niet meer om 
de directe vraag of het gedrag van schoolleiders effect heeft op leerlingen, maar om het 
ontwikkelen van strategieën, waarbij ook impliciet docenten betrokken worden. Ook Hallinger 
en Heek constateren dat het huidige onderzoek met betrekking tot de effectieve scholen-
beweging in complexiteit is toegenomen (1996). Zij constateren dat de relatie tussen 
leiderschap en leerprestaties niet meer direct maar meer indirect wordt onderzocht. Zij 
concluderen dat onderzoek naar effectieve scholen heeft aangetoond "... that principals exercise 
a measurable, though indirect, effect on school effectiveness and student achievement" (p. 24). 
Dit betekent dat, binnen onderzoek naar de effectiviteit van scholen, de geformuleerde doelen 
en het gehanteerde beleid van schoolleiders alsmede de gevolgen hiervan voor docenten 
belangrijke variabelen zijn waarmee rekening dient te worden gehouden. 
Een laatste opmerking is gericht op de eenzijdige gerichtheid van het concept op de 
onderwijskundige rol (c.q. de LP-rol) van de schoolleider (Murphy, 1988). Deze eenzijdige 
gerichtheid creëert impliciet een dichotomie tussen beheersmatig management (de CE-rol) en 
onderwijskundig leiderschap (de LP-rol). Deze scheiding is kunstmatig. Voor het effectief 
leiden van een schoolorganisatie zijn zowel beheersmatige als onderwijskundige aspecten van 
belang. Dit betekent dat een schoolleider naast een onderwijskundige gerichtheid ook een 
beheersmatige gerichtheid kent. Beheersmatig management (CE-rol) en onderwijskundig 
leiderschap (LP-rol) dienen niet gezien te worden als twee afzonderlijke functies, maar juist als 
activiteiten die bewust op elkaar betrokken moeten worden (Murphy, 1988; Hallinger, 1992; 
Duignan & Macpherson, 1993). 
In het kader van het rolmodel van Hughes betekent bovenstaande eenzijdige belangstelling voor 
onderwijskundig leiderschap een onderwaardering van de beheersmatige rol van schoolleiders. 
Onderwijskundig leiderschap dient niet opgevat te worden als een uitbreiding van het 
takenpakket (Leithwood, et al. 1992), maar dient juist gezien te worden vanuit een 
samenhangend en integraal perspectief, waarbinnen schoolleiders hun werkzaamheden 
interpreteren en uitvoeren (Krüger, 1994). Juist vanuit deze benadering, waarbij CE- en LP-
aspecten worden geïntegreerd, wordt het mogelijk gemaakt om verschillende beleidsterreinen 
op elkaar af te stemmen. 
Krijger (1994) heeft vanuit deze integrale benadering sekseverschillen in schoolleiderschap 
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onderzocht. Zij constateert dat, ondanks het feit dat mannen net als vrouwen evenveel belang 
hechten aan onderwijskundige taken, vrouwen toch een grotere onderwijskundige gerichtheid 
hebben. Mannen daarentegen hebben meer dan vrouwen administratieve en beheersmatige 
taken in hun portefeuille. Tevens besteden mannen in verhouding tot vrouwen meer tijd aan 
externe contacten. In termen van Hughes betekenen deze bevindingen dat, ondanks het feit dat 
mannen en vrouwen hetzelfde belang hechten aan de LP-rol, vrouwelijke schoolleiders meer 
dan mannelijke, gericht zijn op de LP-rol. Met andere woorden, schoolleiders verschillen in de 
mate waarin ze het accent leggen op onderwijskundig leiderschap, de LP-rol, of juist op 
beheersmatig management, de CE-rol. 
Onderzoek naar de feitelijke taakuitvoering van schoolleiders laat het volgende beeld zien. 
Onderzoek dat in Engeland (Evetts, 1991; 1994; Simkins et al., 1992) is verricht naar de 
feitelijke praktijk, toont aan dat bij grotere zelfstandigheid van scholen het werk van 
schoolleiders verder af komt te staan van het primaire proces. Uitgedrukt in termen van het 
rolmodel van Hughes betekent dit, dat een ontwikkeling naar meer zelfstandigheid van scholen 
in Engeland heeft geleid tot een versterking van de CE-rol van schoolleiders. Nederlands 
onderzoek naar de taakverdeling en taakuitvoering van schoolleiders in het basisonderwijs 
(Stoel, 1994) laat zien dat schoolleiders zich vooral bezighouden met beheersmatige taken. Ook 
van Esch, Laemers en Smit (1995) constateren dat de ontwikkelingen zoals de decentralisatie 
van arbeidsvoorwaarden, de lump sum- financiering en fusies consequenties hebben voor de 
omvang van de beheersmatige rol van schoolleiders. 
Uit bovenstaande studies blijkt dat het gevoerde onderwijsbeleid het functioneren van 
schoolleiders zodanig beïnvloedt dat zij aspecten uit de CE-rol meer benadrukken dan die uit de 
LP-rol. In de praktijk blijkt dus dat schoolleiders zich vooral bezighouden met beheersmatige 
zaken, hetgeen een dominantie van de CE-rol betekent. Wordt er nu gevraagd naar de gewenste 
situatie, dan geven schoolleiders aan dat zij zich liever bezighouden met onderwijskundige 
zaken, ofwel de LP-rol. Hieruit blijkt een discrepantie tussen de gewenste en de feitelijke 
praktijk. 
Samenvattend is het werk van schoolleiders te omschrijven vanuit twee rollen, de leading 
professional-rol en de chief executive-rol. Binnen bijvoorbeeld de effectieve scholenbeweging 
wordt veel nadruk gelegd op de onderwijskundige aspecten, ofwel de LP-rol. Onder invloed 
van het regeringsbeleid van deregulering lijken in de Nederlandse situatie de beheersmatige 
aspecten, ofwel de CE-rol, in het dagelijks werk van schoolleiders dominanter te worden. 
Binnen recente opvattingen over onderwijskundig leiderschap wordt leiderschap opgevat als 
een multidimensionaal construct, waarbij de integratie van zowel onderwijskundige als 
beheersmatige aspecten van belang zijn. Voor het schoolleiderschap betekent dit dat een 
gerichtheid op beide rollen alsmede een evenwichtige afstemming van belang zijn voor het 
kwalitatief goed leiden van een schoolorganisatie. Professionaliteit van schoolleiders wordt in 
deze opvatting geanalyseerd vanuit de subjectieve betekenis die schoolleiders geven aan beide 
rollen. In de volgende twee paragrafen zullen we ingaan op twee antecedenten die in onze ogen 
invloed hebben op professionaliteit. Het betreft de factoren: doelmatigheidsbeleving en 
organisatiestructuur. In paragraaf 2.4 wordt de doelmatigheidsbeleving uitgewerkt, in 
paragraaf 2.5 de organisatiestructuur. 
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2.4 Doelmatigheidsbeleving 
In deze paragraaf willen wij doelmatigheidsbeleving begripsmatig verhelderen en het concept 
relateren aan professionaliteit. Eerder in dit hoofdstuk spraken wij van persoonlijk 
interpretatiekader. In de theorie over doelmatigheidsbeleving spelen begrippen als persoonlijk 
interpretatiekader en betekenisverlening een rol. De betekenisverlening komt tot stand na een 
proces van selectie en interpretatie van situatiekenmerken die door bij de persoon opgeslagen 
ervaringen, verwachtingen en doelen worden bepaald. Om de verschillen tussen personen te 
verklaren, worden naast verschillen in competenties en percepties van personen ook verschillen 
in verwachtingen verondersteld. 
Verwachtingen bevatten opvattingen over de gevolgen van gedrag en over de consequenties, 
die voor de persoon positieve dan wel negatieve waarde hebben (Bandura, 1977). Vaak zullen 
deze verwachtingen zich hebben gegeneraliseerd over een groter aantal gelijksoortige situaties 
en zullen zij voor een bepaald domein van situaties in de tijd tamelijk stabiel zijn. Deze 
gegeneraliseerde verwachtingen zijn te beschouwen als persoonlijkheidskarakteristieken 
(Rotter, 1975). 
Een dergelijke persoonlijkheidskarakteristiek is de doelmatigheidsbeleving. Bandura definieert 
doelmatigheidsbeleving (efficacy) als volgt: "... people's judgement of their capabilities to 
organize and execute courses of action required to attain designated types of performances. It is 
concerned not with the skills one has, but with judgements of what one can do with whatever 
skills one possesses" (1986, p. 391). Doelmatigheidsbeleving betreft het geloof van mensen in 
hun capaciteit om activiteiten te organiseren en uit te voeren die nodig zijn om een bepaald 
niveau te bereiken (Imants & de Brabander, 1996). Doelmatigheidsbeleving berust niet alleen 
op de inschatting van de eigen capaciteiten en vaardigheden, maar wordt ook bepaald door de 
wisselwerking tussen de persoon en de situatie (den Hertog, 1990). Dit betekent dat 
doelmatigheidsverwachting situatie-specifiek is, waarbij de inschatting van de doelmatigheid 
verschillend is voor specifieke situaties. 
De mate waarin personen zich doelmatig voelen ten opzichte van hun werk, beïnvloedt ten 
eerste de motivatie waarmee zij zich willen inzetten. Vervolgens wordt hierdoor de keuze van 
situaties en activiteiten mede bepaald en tenslotte beïnvloedt de mate waarin mensen zich 
doelmatig voelen het doorzettingsvermogen. Kortom, hoe hoger de doelmatigheidsbeleving, 
hoe krachtiger de motivatie van de persoon is om beoogde doelen te bereiken (Bandura, 1977). 
Bandura (1977) onderscheidt twee componenten in de doelmatigheidsbeleving namelijk 
'efficacy expectation' en 'outcome expectancy'. Hij definieert efficacy expectation als het 
geloof "... that one can successfully execute the behaviour required to produce the outcomes" 
(p. 193). Andere onderzoekers beschrijven deze component als de 'personal sense of efficacy' 
(Dembo & Gibson, 1985; Imants & Vriens, 1986; Imants & de Brabander, 1992). Met andere 
woorden, de persoonlijke doelmatigheidsverwachting beschrijft het geloof van een persoon ten 
aanzien van zijn eigen kunnen. 
De tweede component, de outcome expectancy wordt gedefinieerd als "... a person's estimate 
that a given behaviour will lead to certain outcomes" (Bandura, 1977, p. 193). Deze 
component tracht de verwachting van het mogelijke succes dat bij de taakuitvoering behaald 
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kan worden, vast te leggen. 
Het onderscheid binnen doelmatigheidsbeleving tussen dœlmatigheidsverwachting en 
resultaatverwachting is van belang. Het is immers mogelijk dat personen verwachten dat een 
bepaald gedrag tot een zeker resultaat leidt. Als zij echter twijfels hebben of zij in staat zijn dat 
bepaalde gedrag ook succesvol uit te voeren, dan zal deze informatie van invloed zijn op hun 
gedrag. 
Doelmatigheidsverwachtingen hebben dus motivationele betekenis en zijn zowel van belang 
voor de richting van het gedrag (doel) als voor de volharding van het gedrag (persistentie). 
Centraal in het onderzoek naar doelmatigheidsverwachtingen staat de vraag naar de meer of 
minder hoge doelmatigheidsverwachtingen van bijvoorbeeld docenten of schoolleiders bij hun 
handelen. De verwachting verwijst dus naar het idee dat docenten of schoolleiders hebben over 
de hoeveelheid invloed die zij kunnen uitoefenen op bijvoorbeeld de prestaties, het gedrag en de 
attitudes van hun leerlingen danwei van hun docenten. Bandura (1977) merkt op, dat een lage 
doelmatigheids-verwachting van bijvoorbeeld docenten met betrekking tot hun eigen 
mogelijkheden om problemen op te lossen, twee verschillende achtergronden kan hebben, 
namelijk een universele en een persoonlijke lage doelmatigheid. Ten eerste kunnen docenten 
van mening zijn (verwachten), dat docenten meestal niet in staat zijn bepaalde problemen in het 
onderwijs op te lossen bijvoorbeeld omdat er teveel factoren buiten henzelf of de concrete 
situatie zijn die hen belemmeren tot een oplossing te komen (Bandura spreekt dan van 
universele machteloosheid). 
Ten tweede kunnen docenten ook van mening zijn (verwachten), dat goede docenten wel 
degelijk in staat zijn bepaalde problemen tijdens het onderwijs op te lossen, maar zij voelen zich 
persoonlijk daartoe niet in staat (Bandura spreekt dan van persoonlijke machteloosheid). 
Hoewel dus in beide gevallen het effect van de verwachtingen op het gedrag hetzelfde kan zijn, 
kunnen de consequenties wel verschillen. Bandura (1986) wijst op het belang van een juiste 
doelmatigheidsinschatting voor het succesvol functioneren in beroepssituaties. Een sterke 
overschatting van de eigen doelmatigheid kan leiden tot het op zich nemen van taken, die te 
zwaar zijn of te veel inspanning van de persoon vragen om de taken met succes uit te voeren, 
waardoor de persoon zich belast gaat voelen. Een sterke onderschatting van de eigen 
doelmatigheid kan ertoe leiden, dat men taken of situaties ten onrechte vermijdt, waardoor 
gevoelens van stress kunnen ontstaan, die interne obstakels vormen voor het effectief uitvoeren 
van de taak waarvoor men zich geplaatst ziet. 
Bandura's opvattingen worden toegepast op docenten in onderwijsleersituaties (onder andere 
Ashton & Webb, 1986, Gibson & Dembo, 1984), maar ook op schoolleiders (Imants & 
Vriens, 1988, Wood, Bandura & Bailey, 1990, Imants & de Brabander, 1996). Vanuit de 
gedachte dat doelmatigheidsbeleving als motivationele factor van belang is voor 
professionaliteit, is doelmatigheidsbeleving door ons gekozen als een 
persoonlijkheidskarakteristiek die van invloed is op de professionaliteit van schoolleiders. 
Het in beeld brengen van de doelmatigheidsbeleving van schoolleiders in het voortgezet 
onderwijs is dus om twee redenen van belang. Ten eerste speelt de schoolleider een belangrijke 
rol bij het scheppen van een gunstig (leer)klimaat in de school (Imants, 1989). Wanneer 
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schoolleiders slechts beperkt geloof hebben in hun eigen kunnen ten aanzien van de realisering 
van deze verwachtingen, dan is volgens Imants het scheppen van een dergelijk klimaat 
onmogelijk. Ten tweede gaat het bij de doelmatigheidsbeleving ook om het geloof dat men het 
gedrag van anderen in de school en daarbuiten kan beïnvloeden. In het kader van enerzijds het 
leidinggeven aan semi-professionals en anderzijds het managen van de schoolorganisatie, is 
een zelfbewust en doortastend gedrag van schoolleiders van groot belang. 
Zo verwachten wij, dat schoolleiders met een hogere doelmatigheidsbeleving bij 
besluitvorming problemen op een meer krachtdadige wijze aanpakken dan schoolleiders met 
een lagere doelmatigheidsbeleving. Deze laatsten ervaren, zo verwachten wij, een toenemende 
mate van twijfel met betrekking tot de effecten van hun besluiten, met als gevolg dat zij op een 
minder doeltreffende wijze functioneren (Wood, Bandura & Bailey, 1990). 
Om bovenstaande redenen zijn wij van mening dat onderzoek naar de doelmatigheidsbeleving 
van schoolleiders als antecedent van professionaliteit van belang is. 
2.5 De structuur van de schoolorganisatie 
Hughes omschrijft de functie van schoolleiders als "the chief executive of a professionally 
staffed organization, and may also be regarded as the leading professional of that organization" 
(1976, p. 302). De context vooreen schoolleider, waarin hij de chief executive-rol en leading 
professional-rol moet uitvoeren, is de schoolorganisatie. 
Schuit (1991,1993) constateert dat scholen zowel vanuit een formele benadering als vanuit een 
contingentiebenadering beschreven kunnen worden in termen van twee betrekkelijk los van 
elkaar opererende domeinen (Mintzberg 1983; Van Vilsteren, 1984). Deze twee domeinen zijn 
het onderwijskundige ofwel het professionele, en het beheersmatige ofwel het administratieve 
domein. 
Binnen het onderwijskundige domein staan met name zaken centraal met betrekking tot het 
primaire proces van de school, het verzorgen van onderwijs. Binnen dit domein zijn de 
professionele normen van docenten dominant. 
Het beheersmatige domein is het domein waarbinnen beslissingen over randvoorwaardelijke 
zaken (personeel, exploitatie, administratie) vallen. Dit domein wordt hoofdzakelijk 
gereguleerd door bureaucratische principes en is het terrein van de schoolleiding. 
Het hier gemaakte onderscheid tussen de twee domeinen wekt de indruk dat er, door de 
verschillende karakters van de twee domeinen, een strikte scheiding tussen beide domeinen zou 
bestaan (Mintzberg, 1983; van Vilsteren, 1984; Hoy & Miskel, 1987). Hieruit kan worden 
afgeleid dat de schoolleiding betrekkelijk los van de docenten opereert. Schuit en Sleegers 
(1990) en Schuit, Sleegers en Giesbers (1991) verwerpen deze veronderstellingen. Dit betekent 
niet dat zij deze benadering in haar totaliteit verwerpen. Er kunnen zich situaties voordoen 
waarbij het van belang is voor schoolleiders om docenten afte schermen van bijvoorbeeld 
administratieve zaken. Ook docenten kunnen redenen hebben om schoolleiders niet te 
betrekken bij bijvoorbeeld onderwijsinhoudelijke zaken. Er zijn hoe dan ook in de 
schoolorganisatie situaties voorstelbaar waarin een stringent onderscheid tussen beide 
domeinen weinig functioneel is. De scheiding van domeinen maakt het dan lastig om 
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administratieve en onderwijskundige zaken op elkaar af te stemmen en dit heeft weer gevolgen 
voor het beleidsvoerend vermogen van scholen (Sleegers, 1991). 
Binnen de dichotome benadering is de afstemming tussen beide domeinen problematisch van 
aard, omdat de betrokkenheid van docenten en schoolleiders op elkaar gering is. 
Hanson (1979) geeft met behulp van het 'interacting spheres model' (ISM) een belangrijke 
aanvulling op de dichotome benadering. Hanson beschrijft twee dominante invloedssferen, het 
onderwijskundige domein en het administratieve domein. De grote verdienste van het ISM is de 
toevoeging van een derde domein, de 'contested zone'. Volgens Schuit (1993) doet het 
interacting spheres model door deze toevoeging meer recht aan de complexiteit van scholen dan 
de dichotome benadering. Binnen de contested zone worden beslissingen genomen met 
betrekking tot zaken die niet exclusief tot het domein van de docenten of van de schoolleiding 
behoren. Met andere woorden, hier worden beslissingen genomen die op de grens liggen van 
het administratieve en het onderwijskundige domein. Volgens Hanson vallen zaken als het 
opstarten van grote innovatie-projecten, het onderhouden van contacten met ouders en het 
opstellen van het lesrooster binnen de contested zone. Vanuit deze gedachte wordt de 
schoolorganisatie gekenmerkt doordat er onderhandelingen plaatsvinden en compromissen 
gesloten worden tussen de schoolleiding en de docenten. Het gaat hierbij voornamelijk om 
besluitvormingsprocessen bihnen de school. Deze besluitvorming wordt door Hanson dan ook 
voornamelijk gezien als een politiek spel waarbij, afhankelijk van wat er speelt, er meer of 
minder overleg is tussen actoren van de beide invloedssferen. Dit betekent dat scholen 
onderling verschillen vertonen in de wijze waarop de contested zone gestalte krijgt en 
functioneert (Imants & Bakkenes, 1993). Kortom, de omvang van de contested zone verschilt 
van school tot school en van situatie tot situatie en heeft dus geen vaste omvang. 
Toch kennen schoolorganisaties een betrekkelijke stabiliteit en rust. Deze stabiliteit komt tot 
stand doordat de besluitvorming niet alleen plaatsvindt via informele contacten, maar ook 
gereguleerd wordt door (bureaucratische) procedures (Marx, 1975; Van der Krogt, 1983; 
Smets, 1983; Pelkmans & Vrieze, 1987). Daarnaast constateert Schuit (1993) dat op het 
midden-niveau van de school verschillende commissies en organen geïnstitutionaliseerd zijn. 
Gesteld kan worden dat bureaucratische procedures alsmede geïnstitutionaliseerde organen en 
commissies stabiliteit en rust in organisaties brengen. Dit alles betekent dat - in tegenstelling tot 
Hanson - het snijvlak van de twee dominante domeinen niet alleen het toneel van een politieke 
machtsstrijd tussen docenten en schoolleiders is, maar ook het toneel waar besluitvorming via 
procedures gecoördineerd en gereguleerd wordt. De contested zone kan dan gedefinieerd 
worden als een plaats waar de samenwerking tussen de (geïnstitutionaliseerde) geledingen 
plaatsvindt. Zo opgevat is het in onze ogen beter om te spreken van een 'overlegdomein'. 
De structuur van de schoolorganisatie bestaat dan uit drie domeinen die in meer of mindere 
mate geïnstitutionaliseerd zijn binnen de school. Het gaat dan ten eerste om het 
onderwijskundige domein, waarvoor primair de docenten verantwoordelijk zijn. Het tweede 
domein is het beheersmatige domein, waarvoor de schoolleiding primair verantwoordelijk is. 
De coördinatie en het voeren van overleg over zaken die op het snijvlak liggen tussen de beide 
domeinen, vinden plaats binnen het derde domein, het overlegdomein, waardoor zowel 
schoolleiding als docenten verantwoordelijkheid dragen.' 
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De institutionele vormgeving van dit overlegdomein wordt uitgewerkt in de 
schoolorganisatiemodellen van Marx (1975). Marx presenteert niet één abstract model maar vijf 
typen scholen die oplopen qua complexiteit. De modellen van Marx zijn elk opgebouwd uit een 
onderwijskundige en een organisatorische component (zie Giesbers & Marx, 1983). 
Naast het feit dat de complexiteit binnen de modellenreeks toeneemt, is de toenemende 
verwevenheid tussen het onderwijskundige en het beheersmatige domein een belangrijk aspect 
(Sleegers, 1991). Het meest complexe model van de schoolorganisatiemodellen van Marx is 
het meest geschikt om meer en complexere doelstellingen te realiseren dan de modellen die 
voorafgaan in de reeks. Het onderwijskundige en het beheersmatige domein zijn in dit meest 
complexe model ook het meest op elkaar afgestemd. De schoolorganisatiemodellen van Marx 
hebben een belangrijke plaats verworven in het denken en doen met betrekking tot 
schoolorganisaties en kunnen voor een deel onderscheiden worden op basis van de mate van 
afstemming tussen het beheersmatige en het onderwijskundige domein. Analoog aan Schuit 
(1993; Sleegers, 1991) kunnen we constateren dat Marx met de door hem beschreven modellen 
een goed uitgewerkt alternatief biedt voor de dichotome benadering. Daarnaast doen de 
schoolorganisatiemodellen van Marx meer recht aan de verschillen die er bestaan tussen 
scholen, omdat de modellen het eigen structurele karakter van de individuele school laten zien. 
Ander Nederlands onderzoek (Van der Krogt, 1983; Smets, 1983; Pelkmans & Vrieze, 1987; 
Sleegers, 1991) benadrukt ook het belang van de afstemming russen het onderwijskundige en 
het beheersmatige domein binnen scholen, voor de mate waarin scholen in staat zijn om beleid 
te voeren. Sleegers (1991) vindt in zijn onderzoek naar het beleidsvoerend vermogen van 
scholen drie typen scholen mede op basis van de afstemming tussen de twee domeinen. Het 
verschil tussen de drie typen komt vooral naar voren in de mate waarin de docenten en de 
schoolleiding gezamenlijk opereren. Sleegers (1991) concludeert dat door het gezamenlijk 
opereren van schoolleiding en docenten scholen meer beleid voeren, dat resulteert in een 
gezamenlijke verantwoordelijkheid voor zowel het onderwijskundige als het beheersmatige 
domein. Met andere woorden verschillen in schoolorganisaties komen in ieder geval tot uiting 
in het al dan niet gezamenlijk opereren van docenten en schoolleiders met betrekking tot het 
overlegdomein. Dit betekent dat schoolleiders en docenten ten opzichte van elkaar verschillen 
door de wijze waarop de activiteiten op elkaar worden afgestemd. Zoals gezegd komt het 
afstemmen van activiteiten vooral tot uitdrukking bij de besluitvorming. De mate van invloed 
die schoolleiders en docenten hebben bij de besluitvorming, kan dan gezien worden als een 
indicator van de mate van afstemming tussen de domeinen. Giesbers en Sleegers (1994) geven 
hierbij aan dat de afstemming tussen de domeinen resulteert in effectieve beleidsvoering als er 
een duidelijke allocatie is van taken tussen schoolleiders en docenten. Taken die uitgevoerd 
worden met betrekking tot het administratieve domein zijn bijvoorbeeld het onderhouden van 
contacten met het bevoegd gezag en het hebben van relaties met overige instellingen. Taken die 
uitgevoerd worden in het onderwijskundige domein zijn bijvoorbeeld taken als de afsternming 
van de leerinhouden per vak en afspraken over de didactiek. In het overlegdomein vallen taken 
als de besteding van de vrije ruimte en het houden van functionerings- en 
beoordelingsgesprekken. 
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Voor dit onderzoek is het interessant het werkveld van schoolleiders, uitgedrukt in de CE- en 
LP-rol te relateren aan de drie domeinen. Wij zijn van mening dat de CE-rol binnen het 
beheersmatige domein geplaatst kan worden. De CE-rol omvat immers taken die primair gericht 
zijn op managementactiviteiten, zoals de verdeling van werk en de coördinatie en controle van 
organisatorische activiteiten. De gedachte is dat de LP-rol te situeren is binnen het overleg-
domein. De LP-rol omvat taken die primair een professioneel karakter in onderwijskundige zin 
hebben, zoals de begeleiding van de staf. Activiteiten die vallen binnen het onderwijskundige 
domein zijn taken die direct gericht zijn op het primaire proces. In het kader van dit onderzoek 
is het weinig zinvol te vragen naar deze activiteiten, omdat schoolleiders in zeer beperkte mate 
taken uitvoeren binnen het onderwijskundige domein. Binnen dit domein gaat het immers om 
taken als het leren van leerlingen te bevorderen en de afstemming van de leerinhouden per vak. 
Daarom zijn wij van mening dat de LP-rol niet kan vallen binnen het onderwijskundige 
domein. 
Concluderend betekent dit dat de CE-rol en de LP-rol van schoolleiders te situeren zijn binnen 
respectievelijk het administratieve en het overlegdomein (zie Figuur 2.1). Het werk van 
docenten ligt daarentegen binnen het onderwijskundige en het overlegdomein. De taken die 
schoolleiders uitvoeren, zijn dus in onze opvatting gelokaliseerd in twee van de drie domeinen. 
Wij zijn van mening dat, vanuit het perspectief van de schoolleider, de afstemming tussen de 
domeinen verbeterd zal worden door een evenwichtige integratie van elementen uit de LP- en 
de CE-rol. 
Bovenstaande redenering wordt in figuur 2.1 samengevat: 
Beheersmatig Onderwijskundig 
Figuur 2.1 De rollen van schoolleiders (gearceerd) geplaatst in het ISM. 
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3.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk wordt in paragraaf 3.2 ingegaan op de probleemstelling en de centrale vragen 
van deze studie. In paragraaf 3.3 operationaliseren we, aan de hand van het rolmodel van 
Hughes, de professionaliteit van schoolleiders. Ook wordt in deze paragraaf een beschrijving 
gegeven van de taakspecifieke benadering. In paragraaf 3.4 worden de onafhankelijke 
variabelen - doelmatigheidsbeleving en de structuur van de schoolorganisatie -
geoperationaliseerd. De laatste paragraaf (3.5) bevat het variabelenschema en de concrete 
onderzoeksvragen. 
3.2 Probleemstelling en centrale vragen van deze studie 
Het doel van deze studie is tweeledig. Ten eerste willen wij inzicht verkrijgen in de 
professionaliteit van schoolleiders in het algemeen voorbereidend en voortgezet 
wetenschappelijk onderwijs. Het tweede doel is het beschrijven van de invloed van de 
doelmatigheidsbeleving en de structuur van de schoolorganisatie op de professionaliteit. 
Concreet kan de probleemstelling uiteen gelegd worden in twee centrale vragen: 
1 Hoe kan de professionaliteit van schoolleiders in het algemeen voorbereidend en 
voortgezet wetenschappelijk onderwijs beschreven worden? 
2 Wat is de invloed van de doelmatigheidsbeleving en de organisatiestructuur op de 
professionaliteit van schoolleiders? 
с 
u 
1 
•s 
> 
organisatiestructuur 
doelmatigheids­
beleving 
Figuur 3.1 De centrale concepten en hun onderlinge relatie 
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De professionaliteit van schoolleiders wordt in deze studie opgevat als het resultaat van een 
dynamische wisselwerking tussen de sociale en institutionele verwachtingen waarmee een 
individu wordt geconfronteerd en de 'uniciteit' van het individu, ontstaan uit de accumulatie 
van biografische ervaringen. De doelmatigheidsbeleving en de schoolorganisatiestructuur 
worden in dit onderzoek opgevat als onafhankelijke variabelen. 
De concepten professionaliteit, doelmatigheidsbeleving en organisatiestructuur van scholen 
vormen de drie centrale concepten van dit onderzoek. De relaties tussen deze concepten zijn in 
figuur 3.1 weergegeven: 
3.3 De professionaliteit van schoolleiders; taakspecifiek onderzocht 
In deze paragraaf zullen wij eerst ingaan op de wijze waarop wij het begrip professionaliteit 
vorm hebben gegeven. Daarna beschrijven wij de taakspecifieke benadering. 
Professionaliteit, zoals in hoofdstuk 2 is beschreven, is een multidimensionaal construct en 
bestaat uit een geheel van kennis, vaardigheden, waarden en gedragingen. We zijn nu vooral 
geïnteresseerd in het persoonlijk interpretatiekader van schoolleiders. Dit leidt ertoe dat we 
ervoor gekozen hebben om de professionaliteit van schoolleiders te onderzoeken door 
schoolleiders te bevragen naar hun opvattingen enerzijds en hun activiteiten anderzijds. Het 
gevolg hiervan is dat we niet alle elementen van professionaliteit onderzoeken. 
In het verlengde van onze beperking richten wij ons vooral op de taakperceptie en de 
taakoriëntatie van schoolleiders. De taakperceptie en de taakoriëntatie zijn indicatoren voor de 
opvattingen van schoolleiders. 
Door schoolleiders te vragen naar hun taakperceptie met betrekking tot hun werk wordt de 
persoonlijke betekenis die zij aan hun werk toekennen, in beeld gebracht. Op deze manier 
wordt het mogelijk empirisch vast te leggen hoe schoolleiders hun werk percipiëren. 
De opvattingen van schoolleiders worden verder onderzocht door schoolleiders te bevragen op 
hun oriëntaties. Op deze wijze wordt het mogelijk de persoonlijke ЪгіГ (Kelchteraians, 1995) 
te beschrijven van waaruit schoolleiders hun werk bezien. 
Gekozen is om 'het belang' dat schoolleiders hechten aan de taken als indicator voor de 
taakoriëntatie te hanteren. Echter, door alleen te vragen naar de mate van belang blijft de reden 
waarom schoolleiders bepaalde taken in hun werk belangrijker vinden dan andere taken 
onduidelijk. Daarom is ervoor gekozen nader invulling te geven aan het belang. Daarbij is een 
drietal perspectieven gehanteerd (Greenfield, 1995). Ten eerste speelt in het denken van 
schoolleiders het primaire proces van het onderwijs (het lesgeven) een centrale rol. Ten tweede 
neemt de specifieke 'workforce' van de school, het professioneel geschoolde medewerkers 
bestand, een belangrijke plaats in. Ten slotte heeft de schoolleider de zorg voor het 
voortbestaan van de organisatie. Met andere woorden, het belang krijgt nader richting door te 
vragen naar: 
bet leerling-perspectief; 
de professional-workforce ofwel het docenten-perspectief; 
het schoolorganisatie-perspectief. 
De verwachting is dat schoolleiders een afweging maken welk perspectief of perspectieven zij 
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hanteren. Hierdoor is het mogelijk vast te stellen welk perspectief een rol speelt bij de oriëntatie 
die schoolleiders hebben bij hun werk. 
In deze studie richten wij ons ook op de activiteiten van schoolleiders. Ook de activiteiten 
worden taakspecifiek onderzocht. Van belang is het op te merken dat we ons niet expliciet 
richten op de activiteiten van schoolleiders. We zijn in het kader van dit onderzoek niet zozeer 
gericht op het 'hoe', maar meer geïnteresseerd in het 'wat'. Voor het in beeld brengen van de 
activiteiten hebben we twee indicatoren geformuleerd, namelijk: de wenselijkheid om een taak 
uit te voeren (de taakwenselijkheid) en de tijdsbelasting die een schoolleider ervaart bij de 
uitvoering van een taak (de taakbelasting). Ter controle of het feitelijk uitvoeren van de taak 
invloed heeft op de taakwenselijkheid en taakbelasting is tevens gevraagd of schoolleiders 
willen aangeven of zij de taak wel of niet feitelijk uitvoeren. 
De relatie tussen de taakperceptie en de taakoriëntatie enerzijds en de taakwenselijkheid en de 
taakbelasting anderzijds beschrijven wij analoog aan Leithwood, Begley en Cousins (1990). 
Zij schrijven dat datgene wat schoolleiders doen, afhankelijk is van wat zij denken. Dit 
betekent dat de opvattingen richting geven aan de activiteiten. 
Zoals hierboven reeds werd aangegeven, zal de professionaliteit van schoolleiders 
taakspecifiek worden gemeten. Om tot een selectie van taken te komen, is het van belang het 
werk van schoolleiders inhoudelijk te beschrijven. Zoals in hoofdstuk 2 is uiteengezet, is 
kenmerkend voor het werk van schoolleiders dat ze twee conflicterende rollen te vervullen 
hebben. Enerzijds zijn zij manager van een school en anderzijds moeten zij leidinggeven aan 
professionals. Deze twee rollen komen ook terug binnen het door Hughes ontwikkelde model 
van 'the professional-as-administrator', namelijk de 'chief executive'-rol en de 'leading 
professional'-rol (1976; 1985). Om het werk van schoolleiders te onderzoeken is het van 
belang deze twee rollen nader te beschrijven. Uitgaande van dit rolmodel kunnen twee 
dimensies onderscheiden worden (Peters & Sleegers, 1994a; 1994b; Peters, Sleegers & 
Bergen, 1995), namelijk een richtingsdimensie en een inhoudsdimensie. 
De richtingsdimensie kan gedefinieerd worden in termen van de mate waarin schoolleiders bij 
de uitoefening van hun taken intem of extem gericht zijn. Deze dimensie is actueel, gezien de 
toenemende concurrentie tussen scholen en de vergroting van de eisen die door de omgeving 
aan scholen wordt gesteld. Hierdoor wordt het voor scholen steeds belangrijker, dat 
schoolleiders een balans vinden tussen de eisen van de omgeving en de behoeften en 
mogelijkheden van de school. Voorbeelden van interne taken zijn het leiden van de 
lerarenvergadering en het plegen van overleg met de staf. Een voorbeeld van een externe taak 
is het vertegenwoordigen van de school bij beleidsinstanties zoals het Ministerie. 
De inhoudsdimensie kan worden beschreven in termen van beheersmatige managementtaken 
en onderwijskundige managementtaken. Beheersmatige managementtaken zijn taken die 
gericht zijn op het besturen van de organisatie. Gedacht kan worden aan taken als het 
coördineren van organisatorische activiteiten en het aannemen en ontslaan van onderwijzend 
en niet-onderwijzend personeel. Onderwijskundige managementtaken zijn taken die gericht 
zijn op het sturen van het primaire proces van de school. Enkele voorbeelden van dergelijke 
36 Hoofdstuk 3 
taken zijn het coördineren van het onderwijs op schoolniveau en het contact hebben met 
leerlingen. 
Zoals bij de beschrijving van het concept de 'professional-as-administrator' naar voren kwam, 
maakt Hughes binnen elke subrol een onderscheid tussen zowel interne als externe aspecten. 
Dit betekent dat het onderscheid tussen de twee subrollen niet gebaseerd is op de 
richtingsdimensie, omdat de richtingsdimensie immers in beide subrollen vertegenwoordigd 
is. Belangrijk voor dit onderzoek is het onderscheid tussen taken die primair beheersmatig van 
aard zijn en taken die primair onderwijsinhoudelijk van aard zijn. Dit laatste onderscheid is 
relevant voor de inhoudsdimensie. De conceptuele samenhang tussen dimensies en subrollen 
kunnen we illustreren aan de hand van figuur 3.2. De CE-subrol wordt geïndiceerd door 
beheersmatige schoolleiderstaken en de LP-subrol door onderwijskundige schoolleiderstaken 
die zowel intern als extern kunnen zijn. 
intern 
beheersmatig С 
management E 
onderwijskundig 
management 
extern 
Figuur 3.2 De conceptuele samenhang tussen de dimensies en de subrollen 
Bovenstaande dimensionale structuur beslaat het totale werkveld van schoolleiders en kan 
vervolgens weer worden gespecificeerd in tal van schoolleiderstaken. Een taak wordt dan 
gedefinieerd als een afgerond geheel van feitelijke arbeidsverrichtingen (Lindeboom & Peters, 
1986; Mahieu, 1985; Waterlander, 1990). Op grond van deze dimensionale structuur kunnen 
schoolleiderstaken worden geselecteerd. 
Om tot een selectie van taken te komen die het totale werkveld van schoolleiders beschrijft, 
hebben we eerst de veelheid en diversiteit van schoolleiderstaken geïnventariseerd en geordend 
(Waterlander, 1990; Smets 1983; Mahieu, 1984; Schoolleidersgids, 1986; Sleegers, 1991). 
Na de inventarisatie konden meer dan honderd schoolleiderstaken onderscheiden worden. Dit 
zijn echter teveel taken om in een onderzoek mee te nemen. Uiteindelijk zijn 49 taken 
geselecteerd (zie Bijlage 1) en in de dimensionale structuur geordend (zie Figuur 3.2). Bij deze 
ordening zijn de vijf criteria gehanteerd. 
Allereerst is gekeken naar de overlap en de gedetailleerdheid van de taken. Besloten is om 
taken die overlappen, samen te voegen. Met betrekking tot de gedetailleerdheid bleken niet alle 
taken op hetzelfde niveau te liggen. Ter verduidelijking kan gewezen worden op het verschil in 
niveau van 'het invullen van vragenlijsten en statistieken' en 'het vaststellen van de 
onderwijsdoelen'. Zeer gedetailleerde taken zijn verwijderd. Daarnaast is aan een aantal 
deskundigen (schoolorganisatie-onderzoekers en een schoolleider) gevraagd de taken op hun 
herkenbaarheid te beoordelen. Taken waarover geen consensus bestond, zijn verwijderd 
(bijvoorbeeld de taak: het afstemmen van de leerinhouden per vak). 
De overgebleven taken zijn vervolgens a priori ingedeeld over de vier taakdomeinen van de 
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dimensionale structuur, namelijk beheersmatig-intem, beheersmatig-extern, onderwijskundig-
intern, onderwijskundig-extem. Bij het indelen van de taken bleek een eenduidige indeling, 
over met name de inhoudsdimensie, problematisch. De gehanteerde auteurs (Waterlander, 
1990; Smets 1983; Mahieu, 1984; Schoolleidersgids, 1986; Sleegers, 1991) delen enkele taken 
anders in. Een voorbeeld hiervan is de taak: het houden van functionerings- en 
beoordelingsgesprekken. 
Voor sommige auteurs betreft het hier een onderwijskundige taak en voor anderen is de taak 
meer beheersmatig van karakter. Gekozen is om deze lastige taken in te delen aan de hand van 
Sleegers (1991) en Hughes (1985). 
Tenslotte is gekozen voor een zo evenwichtig mogelijke verdeling van taken over de vier 
kwadranten. Dit is niet voor alle kwadranten even goed gelukt. Het kwadrant beheersmatig-
intern heeft relatief meer taken. Tabel 3.1 geeft aan hoe binnen de kwadranten de 49 taken a 
priori zijn verdeeld. 
Tabel 3.1 De verdeling van taken over de kwadranten 
Richtingsdimensie 
Intern 
Extern 
Inhoudsdimensie 
Onderwijskundig management 
1, 2, 3, 4, 7, 8, 9, 12, 13, 
23,48 
10, 11, 14,41,42,43,44, 
45,46 
Beheersmatig management 
5, 6, 15, 18, 19, 20, 21, 22, 
24, 25, 26, 27, 28, 29, 30, 
31,32,34,35 
16, 17, 33, 36, 37, 38, 39, 
40, 47, 49 
De eerste stap in het onderzoek naar de professionaliteit van schoolleiders betreft het vastleggen 
hoe schoolleiders zelf aankijken tegen hun werk. Met andere woorden, het is van belang 
empirisch vast te stellen of de door ons gedefinieerde indeling van schoolleiderstaken 
(dimensionale structuur) door schoolleiders zelf ook zo wordt gepercipieerd. Dit onderzoek 
naar de taakperceptie van schoolleiders met betrekking tot hun werk wordt beschreven in 
hoofdstuk 4. Als is vastgesteld hoe schoolleiders zelf hun werk percipiëren, vindt het 
onderzoek naar de taakoriëntatie, de taakwenselijkheid en de taakbelasting plaats. De 
empirische resultaten van dit onderzoek worden beschreven in de hoofdstukken 6 en 7. 
Het empirische gedeelte van het onderzoek valt dus uiteen in twee fasen. Eerst wordt de 
taakperceptie van schoolleiders onderzocht, daarna vindt er een studie plaats naar de 
taakoriëntatie, de taakwenselijkheid en de taakbelasting. 
Voor de concrete meting op item-niveau wordt verwezen naar de vragenlijst (zie hoofdstuk 5 en 
Bijlage 3). 
3.4 De onafhankelijke variabelen: doelmatigheidsbeleving, organisatiestructuur 
alsmede achtergrondkenmerken van de schoolleider en de school 
3.4.1 De doelmatigheidsbeleving 
Zoals wij in hoofdstuk 2 uiteen hebben gezet, heeft doelmatigheidsbeleving invloed op de 
activiteiten, percepties en opvattingen van schoolleiders. Daarnaast speelt de 
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doelmatigheidsbeleving een belangrijke rol bij de mate van inspanning die een persoon bereid is 
te leveren (Bandura; 1977; Ashton & Webb, 1986; Imants, 1989; Imants & de Brabander, 
1996). In dit onderzoek worden twee componenten van doelmatigheidsbeleving onderzocht. 
Ten eerste een geloof in eigen kunnen: de persoonlijke doelmatigheidsverwachting. Ten tweede 
de resultaatverwachting. De resultaatverwachting kan uitgelegd worden als de verwachting van 
een individu dat hij in staat is bepaalde resultaten op school te realiseren (Ashton & Webb, 
1986; Imants, 1989; Imants & de Brabander, 1996). Onderzoek naar doelmatigheidsbeleving 
heeft aangetoond dat beide componenten een relatieve zelfstandige status hebben (Imants & de 
Brabander, 1996; Gibson & Dembo, 1984). Dit betekent dat in deze studie beide componenten 
van doelmatigheidsbeleving apart onderzocht worden. 
De concrete vragen (zie hoofdstuk 5) die per component gesteld worden, zijn ontleend aan 
onderzoek van Imants e.a. (Imants & Vriens, 1988; Imants & de Brabander, 1992; 1996). 
Hoewel dit onderzoek heeft plaatsgevonden binnen het basisonderwijs, zijn toch vergelijkbare 
vragen gesteld, omdat Imants e.a. ook taken als uitgangspunt hebben genomen. 
De betrouwbaarheden van de twee door Imants e.a. ontwikkelde schalen zijn 0.86 voor 
doelmatigheidsverwachting en 0.82 voor resultaatverwachting. Door de scheefheid die optrad 
in de door Imants e.a. empirisch onderzochte schalen, is in dit onderhavige onderzoek een 
aanpassing doorgevoerd, in die zin dat beide componenten geformuleerd zijn aan de hand van 
meer extreem geformuleerde polen. 
3.4.2 De structuur van de schoolorganisatie 
Om de schoolorganisatie te beschrijven sluiten wij aan bij de benadering van Sleegers (1991) 
en Schuit (1993). Schuit heeft de organisatiestructuur gedefinieerd in termen van een min of 
meer complex gestructureerde wijze van taakverdeling, coördinatie en invloedsverdeling, met 
behulp waarvan scholen trachten hun doelen te verwezenlijken (Schuit, 1993, p. 29). In beide 
studies hebben zij aangetoond dat het onderzoeken van de organisatiestructuur, in termen van 
de mate van invloed die geledingen hebben binnen de school, een valide manier is om de 
structuur te beschrijven. Schuit (1993) concludeert in zijn onderzoek dat bij weinig 
ontwikkelde scholen de invloedsverdeling te beschrijven is in termen van de zogenaamde 
dichotome benadering. Hierbij wordt de schoolorganisatie beschreven in termen van twee vrij 
los van elkaar opererende domeinen. Het ene domein is het administratieve en het andere is het 
onderwijskundige domein. Bij meer complexe scholen is er sprake van overlap van de twee 
domeinen (Schuit, 1993). Deze overlap wordt beschreven in termen van het overlegdomein. 
Dit overlegdomein ligt tussen het administratieve en het onderwijskundige domein in. 
In dit onderzoek kunnen geen uitspraken worden gedaan over het onderwijskundige domein. 
De reden hiervoor is tweeledig. Ten eerste wordt het onderwijskundige domein gedefinieerd als 
het domein waar de primaire processen van de school plaatsvinden. Voorbeelden van taken die 
binnen dit domein vallen zijn 'afstemming van leerinhouden per vak' en 'afspraken maken over 
de didactiek'. Dit betekent dat binnen dit domein de professionele normen van docenten 
dominant zijn. Hierdoor is de verwachting dat de directe invloed van de schoolleider binnen dit 
domein gering zal zijn. Ten tweede worden in dit onderzoek alleen schoolleiderstaken 
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onderzocht. Lesgevende taken en taken als bijvoorbeeld het 'afstemmen van leerinhouden per 
vak' zijn derhalve niet geselecteerd. 
De organisatiestructuur is gedefinieerd in termen van de mate van invloed die geledingen 
hebben op de domeinen. Om die invloed in beeld te brengen is het van belang de geledingen 
vast te stellen. Wij hebben de respondenten gevraagd of zij voor twee geledingen de invloed 
willen inschatten. Het betreft docenten en de schoolleiding. We hebben voor deze geledingen 
gekozen omdat zij een rol spelen bij de besluitvorming en dus van groot belang zijn voor de 
dagelijkse gang van zaken op school (Sleegers, 1991; Witziers, 1992). We hebben daarbij de 
schoolleiding gesplitst in rectoren en conrectoren, zodat de respondenten de mate van invloed 
voor zowel de rectoren als de conrectoren moeten inschatten. 
3.4.3 Kenmerken van de school en kenmerken van de schoolleider 
Achtergrondkenmerken van de school 
Met betrekking tot de achtergrondkenmerken van de school kan een onderscheid gemaakt 
worden tussen de nationale omgeving en de regionale omgeving. De nationale omgeving speelt 
in deze studie geen rol, omdat alle schoolleiders in Nederland te maken hebben met dezelfde 
beleids- en economische ontwikkelingen. 
De regionale omgeving verschilt wel van school tot school. De mate waarin de omgeving van 
de school stabiel of turbulent is, speelt een rol in de mate waarin de schoolleider aandacht kan 
schenken aan taken die gericht zijn op externe zaken. Hughes (1976) wijst op de invloed van 
de omgeving op de professionaliteit van de schoolleiding. Hij meent dat een schoolleider van 
een school in een stabiele omgeving zich meer kan richten op de interne beslommeringen en zo 
onderwijskundige en beheersmatige zaken kan integreren ofwel afstemmen. 
Om de omgeving te typeren in termen van turbulent of stabiel worden de variabelen fusie en 
concurrentiepositie onderzocht. Concreet is er met betrekking tot de fusie gevraagd naar de 
betrokkenheid bij een fusieproces (heden, verleden en toekomst). Met betrekking tot de 
concurrentiepositie is gevraagd of de school in het voedingsgebied concurrentie heeft van 
andere scholen. 
Naast situationele achtergrondkenmerken worden ook schoolspecifieke kenmerken 
meegenomen, namelijk de omvang van de school en de denominatie. De keuze voor de 
omvang van de school heeft de volgende reden. Hughes (1976) geeft aan dat de omvang van 
een school invloed heeft op de professionaliteit van schoolleiders. Een schoolleider van een 
kleine school is, volgens Hughes, beter in staat zijn aandacht te verdelen tussen 
onderwijskundige en beheersmatige zaken dan een schoolleider van een grote school. Door de 
omvang van de school wordt een schoolleider in meer of mindere mate gedwongen keuzes te 
maken tussen bepaalde beleidsterreinen. Concreet werd de omvang van een school vastgelegd 
door te bepalen hoeveel leerlingen er op 15 september 1994 op school ingeschreven waren. 
De keuze voor de denominatie is gebaseerd op de gedachte dat de denominatie van de school 
invloed heeft op de professionaliteit van schoolleiders. Ten aanzien van de denominatie worden 
vijf categorieën onderscheiden, namelijk: bijzonder-neutraal, openbaar, protestants-christelijk, 
rooms-katholiek en interconfessioneel. 
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Voor de concrete vragen die horen bij de achtergrondkenmerken wordt verwezen naar de 
vragenlijst (Bijlage 3). 
Achtergrondkenmerken van de schoolleider 
In deze studie worden de volgende achtergrondkenmerken van de schoolleider onderzocht. 
Ten eerste sekse. Onderzoek naar sekseverschillen in leiderschap heeft aangetoond dat 
vrouwen anders leidinggeven dan mannen (Mintzberg, 1992; Ministerie van Onderwijs & 
Wetenschappen, 1992; Kriiger, 1994). Krüger vindt bijvoorbeeld in haar studie dat 
vrouwelijke schoolleiders een sterkere onderwijskundige gerichtheid hebben dan mannelijke. 
De verwachting is dat er verschillen zullen zijn in professionaliteit tussen mannelijke en 
vrouwelijke schoolleiders. 
Ten tweede wordt rekening gehouden met de formele functie die de schoolleider binnen de 
schoolleiding heeft. Functie wordt gedefinieerd als het geheel van bijdragen gerealiseerd door 
een persoon in een specifieke positie en in een bepaalde sociale omgeving (Lindeboom & 
Peters, 1986; Mahieu, 1985; Waterlander, 1990). Om de verschillen in relatie tot 
professionaliteit te onderzoeken, wordt in deze studie de vraag gesteld of schoolleiders de 
functie van rector of conrector hebben. 
Tenslotte worden er ook vragen gesteld met betrekking tot het aantal jaren ervaring en de 
leeftijd van de schoolleider. Deze variabelen zijn gekozen, omdat de individuele ervaringen, 
hier uitgedrukt in het aantal jaren ervaring en de leeftijd, mogelijk van invloed zijn op de 
professionaliteit van schoolleiders. 
3.5 Het variabelenschema en de onderzoeksvragen 
Het variabelenschema is weergegeven in figuur 3.3. 
De specifieke onderzoeksvragen die ten aanzien van het bovenstaande model kunnen worden 
beschreven zijn: 
1 a. Wat is de taakperceptie van schoolleiders met betrekking tot de geselecteerde taken? 
lb. Welke oriëntaties en activiteiten hanteren schoolleiders met betrekking tot de 
geselecteerde taken? 
2. Zijn er verschillen in oriëntaties en activiteiten tussen schoolleiders in relatie tot de 
kenmerken van de schoolleider? 
3. Zijn er verschillen in oriëntaties en activiteiten tussen schoolleiders in relatie tot de 
kenmerken van de school? 
4. Welke mate van persoonlijke doelmatigheidsverwachting en algemene 
resultaatverwachting ervaren schoolleiders? 
5. Zijn verschillen in persoonlijke doelmatigheidsverwachting en algemene 
resultaatverwachting toe te schrijven aan kenmerken van de schoolleider? 
6. Hoe is de organisatiestructuur van scholen te beschrijven en zijn er typen 
scholen te onderscheiden met betrekking tot de structuur? 
7. Zijn deze verschillen toe te schrijven aan de kenmerken van de school? 
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8. Wat is de invloed van doelmatigheidsverwachting en resultaatverwachting op de 
oriëntatie en activiteiten van schoolleiders? 
9. Wat is de invloed van de organisatiestructuur op de oriëntatie en activiteiten van 
schoolleiders? 
kenmerken van de school 
•omvang *fusie "concurrentie "denominatie 
(7) 
organisatiestructuur 
(6) 
mate van invloed 
op taken 
doelmatigheidsbeleving 
(4) 
persoonlijke doelmatigheidsverw. 
algemene resultaatverwachting 
Τ 
(5) !(2) 
kenmerken van de schoolleider 
•functie *sekse "leeftijd "ervaring 
Figuur 3.3 Het variabelenschema (de cijfers tussen haakjes verwijzen naar de 
onderzoeksvragen) 
De wijze waarop het hoofdonderzoek is opgezet, het gebruikte instrument, de steekproef 
alsmede de uitvoering van het onderzoek zal in hoofdstuk 5 beschreven worden. In hoofdstuk 
4 wordt de opzet, de uitvoering en de resultaten van het vooronderzoek naar de taakperceptie 
van schoolleiders beschreven. 
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4.1 Inleiding 
Een van de centrale doelen van deze studie is het verkrijgen van inzicht in de professionaliteit 
van de schoolleiders in het voortgezet onderwijs. Om de professionaliteit van schoolleiders in 
beeld te brengen, is het van belang de inhoud van het schoolleiderschap door middel van taken 
empirisch te onderzoeken. 
Zoals al in hoofdstuk 3 is beschreven, vormt het door Hughes ontwikkelde rolmodel (the 
professional-as-administrator) de theoretische basis waaruit wij de dimensionale structuur 
hebben afgeleid. Vervolgens zijn 49 schoolleiderstaken over deze dimensionale structuur a 
priori verdeeld. 
In dit hoofdstuk wordt het vooronderzoek beschreven dat een antwoord moet geven op de 
vraag: ligt er een structuur ten grondslag aan de taken van schoolleiders en zo ja, hoe kan deze 
worden benoemd? Deze vraag betreft de taakperceptie van schoolleiders. 
Naast het beantwoorden van bovenstaande vragen is een belangrijk ander doel van dit 
vooronderzoek het reduceren van het aantal taken ten behoeve van het hoofdonderzoek 
(beschreven in hoofdstuk 5). Daarom hebben we tevens de vraag gesteld welke taken 
schoolleiders als hun kerntaken beschouwen. 
De opbouw van dit hoofdstuk is als volgt. Paragraaf 4.2 gaat kort in op de taakinventarisatie, 
die al uitgebreid is beschreven in hoofdstuk 3. Daarna worden in deze paragraaf de opzet, de 
onderzoeksvragen en de uitvoering van het vooronderzoek beschreven. In paragraaf 4.3 
worden de resultaten beschreven en in paragraaf 4.4 conclusies getrokken. 
4.2 Het vooronderzoek 
Taakinventarisatie 
Zoals in hoofdstuk 3 is aangegeven, hebben wij gekozen voor een taakspecifieke benadering. 
Concrete taken die schoolleiders uitvoeren, worden als uitgangspunt genomen voor het 
onderzoek. De taakinventarisatie resulteerde in een selectie van 49 schoolleiderstaken (zie Tabel 
3.1 en Bijlage 1). Deze 49 taken vormen het uitgangspunt van dit vooronderzoek. 
De onderzoeksvragen 
Eerst wordt nagegaan of de a priori-indeling van taken (zie hoofdstuk 3) door de schoolleiders 
wordt herkend. Daarna wordt getracht meer zicht te krijgen op de kemaspecten van het beroep 
van schoolleiders. Hierdoor is het mogelijk het aantal taken te reduceren. 
De concrete vragen zijn: 
1. Welke dimensionale structuur ligt, volgens schoolleiders, ten grondslag aan de 49 
geselecteerde taken? 
2. Welke van de 49 taken zijn, in de ogen van schoolleiders, kerntaken? 
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De onderzoeksgroep 
Veertien schoolleiders, zowel rectoren als conrectoren, (negen mannen en vijf vrouwen) 
hebben aan het onderzoek deelgenomen. Deze schoolleiders geven leiding aan scholen 
waarmee de Universitaire Lerarenopleiding (UN1LO), in het kader van het verlenen van 
stageplaatsen voor leraren in opleiding, samenwerkt. 
De schoolleiders die hebben meegewerkt aan het onderzoek, hebben in het najaar van 1993 
aan de dataverzameling deelgenomen. Gemiddeld hebben de schoolleiders drie kwartier aan de 
twee opdrachten besteed. Tijdens de uitvoering van de beide opdrachten was de auteur steeds 
persoonlijk aanwezig. 
De onderzoeksopzet 
De eerste vraag, naar de dimensionale structuur, is onderzocht met behulp van een 
gelijkenisanalyse volgens een stapelingsprocedure. Dit houdt in dat de onderzochte 
schoolleiders de opdracht kregen de 49 taken, die op kaartjes waren gezet, te ordenen naar 
gelijkenis. Daartoe moesten zij stapeltjes maken van taken, die ze op elkaar vonden lijken. Bij 
deze opdracht werd niet aangegeven om hoeveel stapeltjes het moest gaan of welke inhoud de 
stapeltjes moesten hebben. Wel is de respondenten gevraagd meer dan drie stapeltjes en niet 
meer dan vijftien stapeltjes te maken. Nadat de taken gestapeld waren, is aan de schoolleiders 
gevraagd de afzonderlijke stapeltjes te benoemen. 
De tweede vraag, naar de kerntaken, is onderzocht door schoolleiders te vragen, uit het totaal 
van 49 taken, twintig taken te selecteren die in hun ogen tot de kerntaken van het beroep 
horen. Hierbij werd steeds aangegeven dat het hier gaat om centrale taken voor de gehele 
schoolleiding, los van de eigen positie of verantwoordelijkheid. Het resultaat van deze 
opdracht was, per respondent, een stapel met tussen de 20 en 26 kerntaken en een stapel met 
overige taken. 
4.3 De resultaten van het vooronderzoek 
Om antwoord te krijgen op de eerste onderzoeksvraag zijn de gegevens van de 
gelijkenisopdracht geanalyseerd met behulp van een meerdimensionale schaalanalyse [MDS: 
procedure INDSCAL (euclidische afstandsmaat, drie-weg-analyse, 'untie')]. Voor 
gedetailleerde informatie over deze techniek wordt verwezen naar Meerling (1981) en Kruskal 
& Wish (1984). 
Voordat de dimensionale structuur met behulp van de MDS-analyse geïnspecteerd kon 
worden, diende er eerst enig voorwerk te worden gedaan. Dit voorwerk bestond uit een 
analyse van de door schoolleiders gebruikte labels (de benoeming van de stapeltjes). Door 
labels aan de stapeltjes toe te kennen, kennen schoolleiders impliciet ook labels aan de 
íu¿onderlijke taken toe. Door nu de labels aan de taken te koppelen, wordt het mogelijk taken 
te lokaliseren die niet onder een homogene noemer gebracht kunnen worden. In totaal hebben 
de respondenten 24 labels genoemd. Van de taken werd 69,8 procent onder vijf labels 
geplaatst: 24,5 procent van de taken werd geplaatst bij het label 'personeelsbeleid'; 15 procent 
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van de taken bij 'externe contacten, formeel'; 12,2 procent van de taken bij 'onderwijskundige 
inhoud/onderwijsbeleid'; 11,3 procent bij 'verdeling financiële middelen' en 6,8 procent bij 
het label 'leerhngzorg'. 
Nu bleek dat vrijwel alle taken door de respondenten bij twee of meer verschillende labels 
werden genoemd Echter, negen taken werden bij zes of meer labels genoemd (zie Bijlage 1, 
de vetgedrukte taken) Vanwege het feit dat deze negen taken niet onder een homogene noemer 
vallen, zijn ze bij de analyses met verder meegenomen 
Na een eerste MDS-analyse, bleek dat drie taken als zogenaamde 'uitbijters' geïdentificeerd 
konden worden. Deze taken zijn bij verdere analyse buiten beschouwing gelaten. Daarnaast 
bleek dat één respondent extreem scoorde en daarmee dus sterk afweek van de overige 
respondenten. Om te voorkomen dat deze respondent de resultaten zou beïnvloeden, zijn de 
gegevens van deze respondent uit de analyse gehouden. 
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Figuur 4.1 Twee-dimensionale representatie van 49 schoolleiderstaken 
Met de overgebleven 37 taken en 13 respondenten is een dne-weg MDS-analyse uitgevoerd. 
Op basis van de hoogte van de stress is gekozen voor de twee-dimensionale oplossing (stress 
van de twee-dimensionale oplossing is 0.15) (zie Kruskal & Wish, 1984). Deze stress is, 
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gezien het aantal respondenten, goed te noemen. Figuur 4.1 geeft deze twee-dimensionale 
oplossing weer. 
De resultaten van de twee-dimensionale structuur zijn als volgt te interpreteren. De cijfers 
geven de positie van de taken weer (zie Bijlage 1 voor de nummers van de taken). Cijfer 1 
staat voor taak 1. Omdat het hier gaat om de resultaten van de drie-weg MDS, mogen de 
dimensies niet geroteerd worden. 
Om de clusters van taken te interpreteren, wordt gekeken of de twee dimensies te benoemen 
zijn door de taken te projecteren op de twee dimensies. Op de eerste dimensie (horizontaal) 
scoren onder andere de taken 'het onderwijzend personeel begeleiden' (9), 'de 
taakomschrijving van docenten vaststellen' (5) en 'het aannemen en ontslaan van 
onderwijzend personeel' (24) sterk positief. De taken 'de werkwijze van de brugklas 
organiseren' (7), 'overleg voeren met toeleverende scholen' (40) en 'onderwijs-innovaties 
begeleiden' (48) scoren sterk negatief. 
Op dimensie 2 (verticaal) zijn de taken als volgt verdeeld. De taken 'de participatie van ouders op 
school stimuleren' (14), 'het representeren van de school bij het ministerie' (46) en 'beleid bepalen 
t.a.v. de M.R., ouderraad, commissies en werkgroepen' (10) scoren sterk negatief. 
Worden ook de andere taken bij het benoemen van de dimensie betrokken, dan wijst de 
verdeling van de taken over deze tweede dimensie in de richting van de op basis van theorie 
geformuleerde richtingsdimensie. Taken die sterk positief scoren op deze dimensie, zijn intern 
gerichte taken. Taken die sterk negatief scoren zijn extern gerichte taken. Als zodanig is de 
verticale dimensie te interpreteren als de richtingsdimensie. 
Na een vergelijking van de empirische verdeling met de a priori-indeling blijken met 
betrekking tot de inhoudsdimensie in totaal negen taken te verschuiven. Vijf taken verschuiven 
van de onderwijskundige pool naar de beheersmatige pool. Het betreft de taken 'het nemen 
van beslissingen omtrent beoordelings- en bevorderingsprocedures' (3), 'het begeleiden van 
het onderwijzend personeel' (9), 'het bijwonen van conferenties, het deelnemen aan het 
(con)rectoren-convent, et cetera' (11), 'het regelen van de nascholing van de docenten' (13) en 
'functionerings- en beoordelingsgesprekken houden' (23). Vier taken verschuiven van de 
beheersmatige naar de onderwijskundige pool, namelijk: 'toezicht houden op de orde in het 
gebouw' (19), 'het door school lopen voor en tijdens de lessen' (20), 'het besteden van de 
vrije ruimte in de lessentabel' (31) en 'het voeren van overleg met toeleverende scholen' (40). 
In het totaal verschuift 24 procent van de taken ten opzichte van de a priori-indeling, wat 
betekent dat de a priori-indeling in hoge mate wordt gerepliceerd. 
Echter, door de verschuiving van de taken blijkt het benoemen van de inhoudsdimensie 
problematisch. Na analyse van de verdeling van de taken over deze dimensie blijkt dat taken 
die sterk negatief scoren, taken zijn die meer gericht zijn op het primaire proces van de 
schoolorganisatie, namelijk het onderwijzen. Taken die sterk positief scoren, zijn meer gericht 
op randvoorwaardelijke zaken van de schoolorganisatie. Zo geïnterpreteerd zou deze dimensie 
beter beschreven kunnen worden in termen van de nabijheid van de taken tot het 
onderwijsleerproces. Binnen het onderzochte takenpakket van schoolleiders is dan een 
onderscheid te maken tussen clusters van taken die te typeren zijn als taken die verder ofwel 
taken die dichter bij het onderwijsleerproces staan. Deze interpretatie betekent in feite dat de 
inhoudsdimensie genuanceerd moet worden. Het onderscheid tussen beheersmatige en 
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onderwijskundige taken zou dan geherformuleerd worden in termen van de mate van 
'nabijheid tot het onderwijsleerproces'. Zo beschouwd loopt de inhoudsdimensie dan van 
taken die 'ver van het onderwijsleerproces af liggen tot taken die 'dichtbij het 
onderwijsleerproces' liggen. 
Om antwoord te krijgen op de tweede onderzoeksvraag is aan de schoolleiders gevraagd om 
uit het totaal van 49 taken twintig taken te selecteren die in hun ogen tot de kerntaken van het 
schoolleiderschap behoren. Deze gegevens zijn geanalyseerd met behulp van 
frequentieverdelingen. De resultaten van deze analyse staan vermeld in bijlage 2. 
Inspectie van de gegevens met betrekking tot de kerntaken (gemiddelden en standaard-
deviaties) laat zien dat schoolleiders van mening verschillen. Enige terughoudendheid bij de 
interpretatie van deze gegevens is om deze reden dan ook op zijn plaats. 
Op basis van de gemiddelde scores en de standaarddeviatie kan een driedeling gemaakt 
worden met betrekking tot de kerntaken. Ten eerste een groep van taken met een gemiddelde 
groter dan .57 en een standaarddeviatie tussen de .27 en .47. Dit zijn taken die schoolleiders 
als kerntaken beschouwen. Twaalf taken blijken aan dit criterium te voldoen. Het gaat dan om 
met name om taken die betrekking hebben op het personeelsbeleid (taken 23,24,25,35) en 
de taken die betrekking hebben op de financiën (taken 21 en 38). Ten tweede een groep van 
taken met een gemiddelde tussen .57 en .36 en een standaarddeviatie tussen de .51 en .50. Bij 
deze taken worden door de toename in standaarddeviatie vooral de verschillen tussen de 
schoolleiders duidelijk. En tenslotte een groep taken met een gemiddelde kleiner dan .36 en 
met een standaarddeviatie tussen de .47 en .27. Voor deze taken geldt dat ze niet tot de kern 
van het schoolleiderschap gerekend kunnen worden. Na analyse van deze resultaten blijken 
kerntaken vooral taken die 'ver van het onderwijsleerproces af liggen (zie Tabel 4.1). 
Tabel 4.1 De twaalf kerntaken verdeeld over de dimensionale structuur 
Richtingsdimensie Inhoudsdimensie 
Dichtbij het ow-leerproces Ver van het ow-leerproces af 
Intern 4, 48 5, 9, 21, 23, 24, 25, 27, 30, 35 
Extern 38 
Tabel 4.1 laat zien dat de meeste kerntaken vallen binnen het kwadrant 'ver van het 
onderwijsleerprocesTintem'. Verder valt op dat er geen kerntaken vallen binnen het kwadrant 
'dicht bij het onderwijsleerprocesTextem'. De kwadranten 'dicht bij het 
onderwijsleerprocesVintem' en 'ver van het onderwijsleerprocesTextem' bevatten relatief 
weinig kerntaken. 
De vraag naar de kerntaken is gesteld om tot een reductie van het aantal taken te komen. Zoals 
blijkt uit tabel 4.1 zijn de meeste kerntaken, intern gerichte taken. Voor het hoofdonderzoek is 
het van belang om tot een zo evenwichtig mogelijke verdeling van taken over alle vier de 
kwadranten te komen. Wij hebben ervoor gekozen om de kwadranten waar het aantal taken 
gering is, eerst aan te vullen met taken uit de middengroep (taken met een gemiddelde tussen 
.57 en .36). Daarna is het dimensionale schema aangevuld met taken uit groep 3. Dit leverde 
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uiteindelijk onderstaand schema van vijftien taken op. De getallen die achter de taken staan, zijn 
de oorspronkelijke nummers van de taken (zie Bijlage 1). De geselecteerde vijftien taken 
vormen de basis van de hoofdonderzoek. 
INTERN 
2. functioneringsgesprekken houden (23) 
6. onderwijzend personeel aannemen en 
ontslaan (24) 
10. de taaktoedeling van docenten 
vaststellen (5) 
14. niet onderwijzend personeel aannemen 
en ontslaan (25) 
VER VAN HET 
ONDERWIJSLEER-
PROCES AF 
4. contractactiviteiten opzetten (36) 
8. de relatie onderhouden met het 
bevoegd gezag over personele en 
materiële zaken (38) 
12. bij verhuur van gebouwen en 
ruimten overeenkomsten sluiten (49) 
1. op schoolniveau de onderwijsdoelen 
vaststellen (4) 
5. de werkwijze van de brugklas 
organiseren (7) 
9. vrije ruimte besteden lessentabel (31) 
13. onderwijsinnovaties leiden (48) 
DICHTBIJ HET 
ONDERWIJSLEER-
PROCES 
3. de participatie van ouders op school 
stimuleren (14) 
7. ten aanzien van de M.R. het beleid 
vaststellen (10) 
11. de relatie met andere scholen 
onderhouden (40) 
15. de school representeren bij het 
ministerie (42) 
Figuur 4.2 De empirische verdeling van vijftien geselecteerde taken op basis van het 
vooronderzoek 
4.4 Conclusies vooronderzoek 
Op basis van de hierboven beschreven resultaten van het vooronderzoek kan geconcludeerd 
worden dat er een structuur aan de taken van schoolleiders ten grondslag ligt die vergelijkbaar 
is met de theoretische noties. Empirisch worden twee dimensies onderscheiden. In een van de 
empirische dimensies is de richtingsdimensie te herkennen. De benoeming van de 
inhoudsdimensie is echter problematischer. De resultaten van de MDS-analyse laten zien dat er 
een verschuiving optreedt van taken die te maken hebben met het personeelsbeleid op de 
school. Dat leidt in dit stadium van het onderzoek tot het herformuleren van de 
inhoudsdimensie in termen van nabijheid tot het onderwijsleerproces. Deze benaming is 
analoog aan de bevindingen van Bakkenes (1996). Ook Bakkenes (1996) komt op basis van 
haar resultaten tot de conclusie dat er bij schoolleiders basisschool sprake is van een dimensie 
die loopt van 'ver' tot 'dichtbij het onderwijsleerproces'. 
De resultaten van dit vooronderzoek suggereren dat de relatie tussen de rollen en dimensies 
complexer is dan we aanvankelijk veronderstelden. Een eerste conclusie, geënt op de verdeling 
ляп de kerntaken over de dimensies, doet vermoeden dat schoolleiders binnen hun werk meer 
georiënteerd zijn op de CE-rol dan op de LP-rol. Door de resultaten van het hoofdonderzoek, 
beschreven in hoofdstuk 5, 6 en 7 zullen we in staat zijn om na te gaan of dit vermoeden juist 
is. In het volgende hoofdstuk wordt de opzet en uitvoering van het hoofdonderzoek 
beschreven. 
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Hoofdstuk 5 Opzet en uitvoering van het hoofdonderzoek 
5.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk wordt de opzet en uitvoering van het hoofdonderzoek besproken. In paragraaf 
5.2 wordt ingegaan op de opbouw van de vragenlijst (zie voor de concrete vragenlijst Bijlage 
3). Paragraaf 5.3 gaat in op de selectie en werving van de betrokken respondenten en scholen. 
5.2 De opbouw van de vragenlijst 
In hoofdstuk drie zijn de variabelen en hun onderlinge relatie gepresenteerd en zijn de 
concepten geoperationaliseerd. In deze paragraaf wordt de opbouw van de vragenlijst 
besproken. De vragenlijst bestaat uit vijf delen die door alle respondenten moeten worden 
ingevuld (Bijlage 3 bevat de concrete vragenlijst). 
De basis van de vragenlijst vormen de vijftien geselecteerde schoolleiderstaken (zie hoofdstuk 
4). In de instructie van de vragenlijst is aangegeven dat de vijftien gehanteerde 
schoolleiderstaken een representatie vormen van de vele werkzaamheden die schoolleiders 
verrichten. Vanwege het feit dat we geïnteresseerd zijn in de mening van de individuele 
respondenten, is het verzoek gedaan de vragenlijst zonder overleg met collega's in te vullen. De 
verwerking en de rapportage van de vragenlijst is anoniem. 
Deel 1 
In het eerste deel van de vragenlijst is naar algemene gegevens van de respondenten gevraagd. 
Het gaat dan om vragen naar de functie, de ervaring, de sekse, de leeftijd en de 
verantwoordelijkheden van de respondent. De vragen die in dit deel zijn gesteld, hebben tot 
doel de achtergrondkenmerken van de schoolleider in beeld te brengen. 
Informatie over de achtergrondkenmerken van de school is verkregen door de rector ofwel de 
directeur van elke betrokken school een aantal extra vragen voor te leggen. Het betreft de 
vragen naar de omvang van de school, de denominatie, het aantal docenten dat er werkzaam is, 
et cetera. Er is voor gekozen om slechts één respondent per school naar de 
achtergrondkenmerken van de school te vragen vanwege het algemene karakter van deze 
vragen. 
Deel 2 
In het tweede deel van de vragenlijst is de respondenten gevraagd aan te geven in welke mate 
de rectoren, de conrectoren en de docenten binnen de school invloed hebben op beslissingen 
ten aanzien van de genoemde taakgebieden (de vijftien taken). Het betreft hier de vraag naar de 
organisatiestructuur van de school. De mate van invloed wordt bevraagd over een vijf-
puntsschaal (1 is geen invloed en 5 is in grote mate invloed). 
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Deel3 
In het derde deel van de vragenlijst wordt gevraagd naar de taakoriëntatie en de activiteiten van 
de schoolleiders. De taakoriëntatie is onderzocht door schoolleiders te bevragen op het belang 
dat zij aan de vijftien geselecteerde taken hechten. Zoals in hoofdstuk 3 is beschreven wordt het 
belang nader gespecificeerd door schoolleiders ook te vragen naar het belang van de vijftien 
taken voor de schoolorganisatie, de docenten en de leerlingen. De respondenten geven de mate 
van belang aan door te scoren op een vijfpuntsschaal (1 is zeer belangrijk en 5 is zeer 
onbelangrijk). 
De activiteiten zijn gemeten door schoolleiders te vragen naar de taakwenselijkheid, de 
taakbelasting en de taakkeuze. De taakwenselijkheid is onderzocht door respondenten te vragen 
naar de mate waarin zij het wenselijk vinden die bepaalde taak uit te voeren. Respondenten 
kunnen scoren op een vijfpuntsschaal (1 is graag en 5 niet graag). 
De taakbelasting is gemeten door schoolleiders te vragen naar de mate van tijdsbelasting die zij 
ervaren bij de uitvoering van de vijftien geselecteerde taken (1 zeer belastend en 5 niet 
belastend). Tenslotte is ook gevraagd naar de taakkeuze. Het betreft hier de vraag of de 
respondenten ook feitelijk de betreffende taak uitvoeren. Deze vraag is gemeten op nominaal 
niveau. 
Deel 4 
In het vierde deel van de vragenlijst wordt de doelmatigheidsbeleving, die uiteenvalt in twee 
componenten, onderzocht. De concrete vragen die per component gesteld worden, zijn voor de 
persoonlijke doelmatigheidsverwachting: "Ik bezit de capaciteiten om de volgende taken (de 
vijftien geselecteerde taken) met succes uit te voeren". Voor de algemene resultaatverwachting 
is de vraag: "Het verrichten van de volgende taken leidt bij mij op school tot een bevredigend 
resultaat" gesteld. Beide vragen hebben een vijfpuntsschaal. Score 1 is helemaal mee eens en 
score 5 helemaal mee oneens. 
Deel 5 
Het laatste deel van de vragenlijst heeft betrekking op de taakperceptie. Aan de respondenten is 
een sorteeropdracht voorgelegd, waarbij schoolleiders taken op basis van gelijkenis moeten 
rangordenen. Deze sorteeropdracht heeft tevens,tot doel te onderzoeken of de structuur die in 
het vooronderzoek (zie hoofdstuk 4) werd gevonden, gerepliceerd wordt. Voor de instructie 
die de respondenten kregen, wordt verwezen naar bijlage 3. 
5.3 Selectie en werving van de betrokken respondenten en scholen 
Schoolleiders van AVO/VWO-scholen zijn de doelgroep van dit onderzoek. Bij het definiëren 
van de schoolleiders als onderzoeksgroep is aangesloten bij Pelkmans en Vrieze (1987). Zij 
definiëren schoolleiders, op basis van de wettelijke omschrijving, als de directie van de school. 
Daarmee doelen zij op de directeur ofwel de rector en de adjunct-directeur, ofwel conrector. Dit 
betekent dus dat coördinerende docenten of zogenaamde middenmanagers in dit onderzoek niet 
tot de schoolleiding gerekend worden. In dit onderzoek zijn dus zowel de rectoren als de 
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conrectoren betrokken. De gedachte daarbij is dat niet alleen de rectoren een leiderschapsfunctie 
vervullen. Ook de conrectoren zijn verantwoordelijk voor het leiden van de schoolorganisatie. 
Bepaalde taken en functies zullen binnen de schoolleiding verdeeld zijn. Door nu zoveel 
mogelijk de gehele schoolleiding (in dit onderzoek moet tenminste de helft van het aantal 
schoolleiders plus één participeren) te betrekken in het onderzoek, komt er zicht op het totale 
takenpakket van schoolleiders. Bij het contact met de scholen is dan ook steeds benadrukt dat 
zoveel mogelijk de gehele schoolleiding aan het onderzoek deel dient te nemen. 
We richten ons op scholen met algemeen vormend en voorbereidend wetenschappelijk 
onderwijs, hierdoor blijft het middelbaar beroepsonderwijs buiten beschouwing. 
Op basis van het feit dat Schuit (1993) en Sleegers (1991) problemen hadden met betrekking 
tot de selectie en werving van scholen, is ervoor gekozen om scholen waarmee het Universitair 
Instituut voor de Lerarenopleiding contacten heeft voor de opleiding van leraren in opleiding 
(LIO's) aan te schrijven. Deze scholen zijn relatief gemakkelijk te benaderen en hebben 
vanwege hun relatie met UNILO een grotere betrokkenheid. Door deze scholen te benaderen is 
er uiteraard sprake van een selecte steekproef. 
In september 1994 hebben 47 UNELO-contactscholen een brief gekregen (zie Bijlage 4). De 
brief bevatte algemene informatie met betrekking tot het onderzoek. Daarnaast bevatte de brief 
ook de vraag of de betreffende schoolleiding aan dit onderzoek zou willen meewerken. Tevens 
stond in de brief dat na ongeveer twee weken telefonisch contact met de school zou worden 
opgenomen om na te gaan of de school aan het onderzoek wilde meewerken. In de brief werd 
benadrukt dat het van belang was dat de gehele schoolleiding deel zou nemen aan het 
onderzoek. Tenslotte is in de brief ook aangegeven dat er terugkoppeling van de 
onderzoeksresultaten, in de vorm van een minisymposium, zou plaatsvinden. 
Om de bereidheid tot deelname aan het onderzoek na te gaan zijn alle scholen na twee weken 
telefonisch benaderd. Tijdens dit telefoongesprek over de deelname aan het onderzoek werd 
vaak nog wat meer informatie over het onderzoek gevraagd. 17 Scholen (36.2%) wilden niet 
aan het onderzoek meewerken. Als belangrijkste reden werd 'geen tijd' gegeven. De 
schoolleiders van dertig scholen (63,8%) wilden wel meewerken aan het onderzoek. 
Als de betreffende contactpersoon (meestal de rector van de school) tijdens het telefoongesprek 
gezegd had dat de schoolleiding wilde meewerken, werden er concrete afspraken gemaakt. 
Eerst werd er gepolst of de schoolleider het op prijs stelde dat de vragenlijsten persoonlijk 
afgeleverd zouden worden. Voor het aanbieden van deze mogelijkheid is gekozen om de 
deelname aan het onderzoek zoveel mogelijk te stimuleren. 
Ongeveer 40 procent (n=12) van de schoolleiders ging in op deze mogelijkheid tot persoonlijk 
contact. Tijdens de bezoeken werden de vragenlijsten uitgedeeld. Daarnaast konden de 
schoolleiders tijdens deze bezoeken vragen stellen over het onderzoek en de vragenlijst. 
Bij de andere scholen was de contactpersoon (de rector) verantwoordelijk voor het verdelen, 
innemen en terugsturen van de vragenlijst. 
De respondenten werd de mogelijkheid geboden de vragenlijsten individueel terug te sturen. 
Het motief hiervoor was dat, ondanks de anonimiteit, het voor een schoolleider relatief 
gemakkelijk is de ingevulde vragenlijsten te koppelen aan de schoolleider die de vragenlijst 
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heeft ingevuld. Van het individueel terugsturen van de vragenlijsten is slechts sporadisch 
gebruik gemaakt (n=4 schoolleiders, 2.5%). Wel stopten de schoolleiders van een school soms 
de eigen vragenlijst in een aparte dichtgeplakte enveloppe. Bij drie scholen zijn de vragenlijsten 
persoonlijk opgehaald. 
Het telefonisch contact met de scholen heeft plaatsgevonden tijdens de herfst van 1994. Vanaf 
oktober tot januari zijn de vragenlijsten uitgezet en teruggestuurd of opgehaald. Eind januari 
1995 waren alle vragenlijsten terug. Het totaal aantal schoolleiders dat op de dertig scholen 
werkt is 172. 162 Schoolleiders (94,2%) retourneerden de vragenlijst. Negen conrectoren 
(5,23%) en één rector (0,58%) leverden de vragenlijst (na herhaaldelijk telefonisch contact) niet 
in. De non-respons is klein te noemen. Dit komt waarschijnlijk doordat UNILO goede 
contacten heeft met deze scholen en door het intensieve persoonlijke contact van de 
onderzoekster met de schoolleiders van de betrokken scholen. 
In het volgende hoofdstuk zullen de resultaten van de afzonderlijke concepten worden 
beschreven. In hoofdstuk 7 zullen de resultaten beschreven worden van de relatie tussen 
doelmatigheidsbeleving enerzijds en organisatiestructuur met professionaliteit anderzijds. 
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Hoofdstuk 6 Professionaliteit, doelmatigheidsbeleving en 
organisatiestructuur empirisch beschreven 
6.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk wordt een empirische beschrijving gegeven van de variabelen 
professionaliteit, doelmatigheidsbeleving en organisatiestructuur. Daarnaast worden ook de 
achtergrondkenmerken van de school en de schoolleiders beschreven. Voor de duidelijkheid is 
in dit hoofdstuk het gehanteerde variabelenschema nogmaals opgenomen. De nummers in het 
schema komen overeen met de onderzoeksvragen (zie hoofdstuk 3). Het schema ziet er als 
volgt uit: 
Figuur 6.1 
(A) kenmerken van de school 
"omvang *fusie "concurrentie "denominatie 
(7) 1(3) 
organisatiestructuur 
(6) 
mate van invloed 
op taken 
doelmatigheidsbeleving 
(4) 
persoonlijke doelmatigheidsverw 
algemene resultaatverwachting 
Τ 
(5) (2) 
* ' kenmerken van de schoolleider 
"functie "sekse "leeftijd "ervaring 
Het variabelenschema (de cijfers tussen haakjes verwijzen naar de 
onderzoeksvragen) 
Hoofdstuk 6 is als volgt opgebouwd. In paragraaf 6.2 wordt eerst de onderzoeksgroep 
beschreven. Daarna bespreken we de achtergrondkenmerken van de scholen (A) en van de 
schoolleiders (B). Daarnaast wordt in deze paragraaf ook de representativiteit van de 
onderzoeksgroep besproken. 
In paragraaf 6.3 worden de resultaten besproken met betrekking tot de professionaliteit van 
schoolleiders. Eerst wordt het onderzoek naar de taakperceptie van schoolleiders besproken. 
Het betreft hier onderzoeksvraag la: "Wat is de taakperceptie van schoolleiders met betrekking 
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tot de geselecteerde taken?". Daarna wordt een antwoord gegeven op onderzoeksvraag lb: 
"Welke oriëntaties en activiteiten hanteren schoolleiders met betrekking tot de geselecteerde 
taken?". 
Paragraaf 6.4 beschrijft de resultaten van het onderzoek naar doelmatigheidsbeleving. We 
beschrijven in deze paragraaf het antwoord op onderzoeksvragen 4: "Welke mate van 
persoonlijke doelmatigheidsverwachting en algemene resultaatverwachting ervaren 
schoolleiders?" en 5: "Zijn de verschillen in persoonlijke doelmatigheidsverwachting en 
algemene resultaatverwachting toe te schrijven aan kenmerken van de schoolleider?". 
Paragraaf 6.5 beschrijft de resultaten van het onderzoek naar de schoolorganisatiestructuur. We 
gaan in op onderzoeksvraag 6: "Hoe is de organisatiestructuur van scholen te beschrijven en 
zijn er typen scholen te onderscheiden met betrekking tot de structuur?". Tevens wordt een 
antwoord gezocht op vraag 7: "Zijn deze verschillen toe te schrijven aan kenmerken van de 
school?". 
Na de beantwoording van bovenstaande onderzoeksvragen, waarin de afzonderlijke variabelen 
centraal staan, worden in hoofdstuk 7 de resultaten beschreven waarbij het gaat om de 
samenhang tussen de variabelen. 
6.2 Achtergrondkenmerken 
In deze paragraaf worden de achtergrondkenmerken van de school en de schoolleider 
besproken. Eerst gaan we in 6.2.1 op de kenmerken van de school in. Vervolgens worden 
deze kenmerken vergeleken met de kenmerken van het Nederlandse scholenbestand. In 
subparagraaf 6.2.2 worden de kenmerken van de schoolleider beschreven. 
6.2.1 De scholen 
Van de betrokken dertig scholen is 13.3 procent bijzonder neutraal (n=4); 16.7 procent is 
openbaar (n=5); 10 procent is protestant (n=3), 53 procent is Rooms Katholiek (n=16), 3.3 
procent is interconfessioneel (n=l). Van één school zijn geen gegevens bekend over de 
denominatie. 
Over de schooltypen die op de scholen voorkomen kan het volgende gezegd worden: 16.7 
procent heeft een Г ВО-, VBO-, MAVO-, HAVO- en een VWO-afdeling (n=5), 46.7 procent 
heeft MAVO-, HAVO-, VWO-afdelingen (n=14), 23 procent heeft HAVO-, VWO-afdelingen 
(n=7), 6.7 procent heeft een Gymnasium-afdeling (n=2), 3.3 procent heeft een VBO-, MAVO­
HAVO- en een VWO- afdeling (n=l). Eén school is een categorale HAVO (3.3%). 
Op de dertig scholen geven gemiddeld veertig docenten full-time les (range loopt van 10 tot 100 
docenten) en 48 docenten part-time (range loopt van 11 tot 117 docenten). Gemiddeld zijn 23 
personen niet onderwijzend personeel in dienst van de school (range loopt van 8 tot 99 
personen). Het gemiddeld aantal leerlingen in 1994 is 1233 (range loopt van 497 tot 2755 
leerlingen). 
Voor twee scholen (6.7%) geldt dat er in de omgeving van de school geen concurrerende 
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scholen zijn. De overige scholen hebben allemaal te maken met een of meerdere concurrerende 
scholen van dezelfde en/of andere signatuur in hun omgeving. 
In 1994 zijn tien (33.3%) van de onderzochte scholen nog niet betrokken geweest bij een fusie 
en worden daar in de nabije toekomst ook niet bij betrokken. De twintig overige scholen zijn in 
het verleden, momenteel en/of in de toekomst betrokken (geweest) bij een fusie. 
Om een indruk te krijgen van de mate van representativiteit van de steekproef van scholen, zijn 
de gegevens vergeleken met een bestand van het Ministerie van Onderwijs, Cultuur en 
Wetenschappen dat bestaat uit 688 scholen algemeen vormend en voorbereidend 
wetenschappelijk onderwijs (1995). 
De vergelijking van de twee bestanden is gemaakt op basis van de volgende kenmerken: de 
denominatie, het aantal schooltypen en de omvang van de school. De concurrentiepositie is niet 
vergeleken met het landelijke scholenbestand, omdat hierover geen gegevens beschikbaar 
waren. 
Met behulp van kruistabellen en de chikwadraat-toets is vervolgens de representativiteit van 
onderhavige steekproef onderzocht (zie Bijlage 5). Na vergelijking van het aantal schooltypen 
en de omvang van de scholen, blijkt dat bij een α van 0.05 de twee bestanden niet met elkaar 
overeenkomen. In verhouding tot het landelijke bestand bevat onze steekproef te weinig 
categorale scholen. Het aantal scholen van gemiddelde omvang en met twee of drie schooltypen 
is in verhouding tot het landelijke bestand groter. Ten slotte blijkt het aantal grote scholen (qua 
omvang en aantal schooltypen) wel overeen te komen met het landelijke bestand van scholen. 
De conclusie is dat de onderzoeksgroep vooral bestaat uit scholen met een gemiddelde omvang 
en met een gemiddeld aantal schooltypen. 
Ten aanzien van de denominatie blijken de twee bestanden met elkaar vergeleken te kunnen 
worden. Ondanks het feit dat de onderzoeksgroep wel meer denominatieve scholen bevat dan 
het landelijke bestand (60,7% versus 56,4%) komen de twee bestanden wel overeen. 
Uit bovenstaande vergelijking kan geconcludeerd worden dat wij vooral 'gemiddelde' scholen, 
qua omvang en schooltype, in ons onderzoek betrokken hebben. Ten aanzien van de 
denominatie is de onderzoeksgroep te vergelijken met het landelijke bestand. De resultaten, die 
in de volgende paragrafen gepresenteerd worden, dienen in dit licht geïnterpreteerd te worden. 
6.2.2 De respondenten 
Van de 162 betrokken schoolleiders is 9,9 procent (n=16) vrouw en 90,1 procent (n=146) 
man. De gemiddelde leeftijd van de schoolleiders is 49,5 jaar (range loopt van 37 tot 62 jaar). 
Van de 162 schoolleiders is 17,9 procent (n=29) rector en 82,1 procent (n=133) conrector. 
Gemiddeld werken de respondenten al zo'n 9,8 jaar in hun huidige functie (range loopt van 1 
tot 27 jaar). Wordt eerdere ervaring als schoolleider meegenomen, dan zijn de respondenten 
gemiddeld 13,4 jaren schoolleider. 
Van de betrokken respondenten hebben 88 personen (54,3 procent) geen andere 
leidinggevende functie vóór hun huidige functie gehad. Van de 74 respondenten die eerder wel 
een andere leidinggevende functie hadden, heeft 40 procent gewerkt als conrector (n=30), 26,7 
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procent als rector (n=20), 1,4 procent als sectie-leider (n=l), 16 procent als coördinator (n=12) 
en 1,4 procent als manager in het bedrijfsleven (n=l). Tien respondenten hebben overige 
leidinggevende functies gehad (13,4%). 
Van de betrokken respondenten geeft 39,5 procent (n=64) geen onderwijs en 60,5 procent wel 
(n=98). Van deze 98 respondenten doceren 36 een taal, 33 een beta-vak, 25 een gamma-vak en 
4 respondenten vulden 'overig' in. 
6.3 Empirische analyse met betrekking tot de professionaliteit van 
schoolleiders 
Professionaliteit is beschreven in termen van de taakperceptie, de taakoriëntatie, de 
taakwenselijkheid en de taakbelasting die schoolleiders ervaren met betrekking tot hun werk. In 
paragraaf 6.3.1 wordt eerst verslag gedaan van het tweede onderzoek naar de taakperceptie van 
schoolleiders (onderzoeksvraag la). In 6.3.2 worden de resultaten gegeven met betrekking tot 
de taakoriëntaües en daarna met betrekking tot de taakwenselijkheid en de taakbelasting 
(onderzoeksvraag lb). 
6.3.1 De taakperceptie van schoolleiders 
INTERN 
2. functioneringsgesprekken houden (23) 
6. onderwijzend personeel aannemen en 
ontslaan (24) 
10. de taaktoedeling van docenten 
vaststellen (5) 
14. niet onderwijzend personeel aannemen 
en ontslaan (25) 
VER VAN HET 
ONDERWIJSLEER-
PROCES AF 
4. contractactiviteiten opzetten (36) 
8. de relatie onderhouden met het 
bevoegd gezag over personele en 
materiële zaken (38) 
12. bij verhuur van gebouwen en 
ruimten overeenkomsten sluiten (49) 
1. op schoolniveau de onderwijsdoelen 
vaststellen (4) 
5. de werkwijze van de brugklas 
organiseren (7) 
9. vrije ruimte besteden lessentabel (31) 
13. onderwijsinnovaties leiden (48) 
DICHTBIJ HET 
ONDERWIJSLEER-
PROCES 
3. de participatie van ouders op school 
stimuleren (14) 
7. ten aanzien van de M.R. het beleid 
vaststellen (10) 
11. de relatie met andere scholen 
onderhouden (40) 
15. de school representeren bij het 
ministerie (42) 
(De nummers die achter de taken staan, komen overeen met de oorspronkelijke nummers, zie ook bijlage 1) 
Figuur 6.2 Het gehanteerde takenschema (zie ook hoofdstuk 4) 
We proberen in deze paragraaf antwoord te geven op onderzoeksvraag la: "Wat is de 
taakperceptie van schoolleiders met betrekking tot de geselecteerde taken?". In dit onderzoek 
willen we vaststellen of de dimensionale structuur, het resultaat van het vooronderzoek, wordt 
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gerepliceerd. Op basis van de resultaten van het vooronderzoek (zie hoofdstuk 4) zijn vijftien 
taken geselecteerd. Zie figuur 6.2 voor de verdeling van de taken. 
Om vast te stellen of de dimensionale structuur wordt teruggevonden, zijn de vijftien 
geselecteerde taken aan de 162 respondenten voorgelegd met de vraag of zij de taken op basis 
van gelijkenis wilden ordenen. De procedure die schoolleiders hierbij moesten volgen, is 
vrijwel gelijk aan die van het vooronderzoek (hoofdstuk 4). Met dien verstande dat tijdens het 
vooronderzoek de onderzoekster bij de stapeling aanwezig was en dit niet het geval was tijdens 
het hier beschreven hoofdonderzoek. Het ordenen ofwel stapelen bij dit onderzoek is door elke 
respondent zelfstandig en afzonderlijk uitgevoerd. Een ander verschil met het vooronderzoek is 
het feit dat het vooronderzoek een stapeling betrof van 49 taken en het hier gaat om een selectie 
van vijftien taken daaruit. Dit betekent dat er dus sprake is van een gedeeltelijke replicatie. 
Over de data van het hier beschreven onderzoek is eerst exploratief een MDS-analyse 
(ALSCAL, euclidische afstandsmaat, untie) uitgevoerd op vijftien taken. Uit deze analyse bleek 
dat taak 4 inhoudelijk niet te benoemen was en daarom uit de analyse gehaald is. De resultaten 
van de MDS-analyse (zonder taak 4) staan in figuur 6.3. De stress van deze twee-dimensionale 
oplossing is 0.095 wat redelijk te noemen is. Cijfer 1 staat voor taak 1, et cetera. 
Na analyse van beide dimensies blijkt dat het interpreteren van de dimensies te verbeteren is als 
de dimensies 30 graden tegen de klok in geroteerd worden. 
Om vast te stellen of de verdeling van taken van het vooronderzoek (zie hoofdstuk 4) 
overeenkomt met de resultaten van dit onderzoek zijn de coördinaten van de taken van beide 
dimensionale structuren met elkaar gecorreleerd. Het betreft een correlatie van de coördinaten 
van de veertien geselecteerde taken. Na analyse blijken de correlaties tussen de dimensies van 
het vooronderzoek en van het hoofdonderzoek over de veertien taken hoog. De eerste dimensie 
uit het vooronderzoek komt overeen met de tweede (tegen de klok in geroteerd) dimensie uit het 
hoofdonderzoek (0.75**) en dimensie 2 van het vooronderzoek komt overeen met de (tegen de 
klok in geroteerde) eerste dimensie van het hoofdonderzoek (0.85**). 
Op basis van de correlaties en de verdeling van de taken over de dimensies kan geconcludeerd 
worden dat de MDS-structuur betrouwbaar is. 
Van belang is het aan de benoeming van de dimensies en de verdeling van taken nader aandacht 
te besteden. Ten eerste kan geconcludeerd worden dat de verdeling van taken van het 
vooronderzoek overeenkomen met de verdeling van taken van het hoofdonderzoek. In het 
vooronderzoek is dimensie 1 beschreven als de inhoudsdimensie, lopend van 'ver van het 
onderwijsleerproces' tot 'dichtbij het onderwijsleerproces'. Deze dimensie blijkt dus te 
vergelijken met dimensie 2 van het hoofdonderzoek. Dimensie 2 van het vooronderzoek is 
gedefinieerd als de richtingsdimensie, en loopt van 'intern' gerichte taken naar 'extern' gerichte 
taken. Dimensie 2 komt overeen met dimensie 1 van het hoofdonderzoek. 
Ondanks het feit dat de correlatie van de verdeling van taken hoog is, is een aantal taken ten 
opzichte van het vooronderzoek verschoven. 'Verschoven' is taak 7: 'het beleid vaststellen ten 
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aanzien van de M R ' en taak 15 'het representeren van de school bij het ministerie'. Opvallend 
is dat dit taken zijn die verschuiven langs de ïnhoudsdimensie van 'dicht by het 
onderwijsleerproces' naar 'ver van het onderwijsleerproces af. 'Het representeren van de 
school bij het ministerie' is inhoudelijk beter te interpreteren als een taak die 'ver van het 
onderwijsleerproces' af ligt dan als een taak die 'dichtbij het onderwijsleerproces' ligt Dit geldt 
(zij het m mindere mate) ook voor taak 7. 
Dimensie 2 
135 
1 
1 op schoolniveau vaststellen van onderwijsdoelen, 2 het houden van functioneringsgesprekken, 3 de 
participatie van ouders op school stimuleren, 5 organiseren werkwijze brugklas, 6 aannemen en ontslaan 
owp, 7 ten aanzien van de MR hel beleid vaststellen, 8 relatie bevoegd gezag onderhouden, 9 besteding 
vrije ruimte lessentabel, 10 taaktoedeling docenten vaststellen, 11 relatie andere scholen onderhouden, 12 
verhuur gebouwen, 13 leiden onderwijsinnovaties, 14 aannemen en ontslaan met-owp, 15 de school 
representeren bij het ministerie 
Figuur 6.3 Twee-dimensionale representatie van veertien schoolleiderstaken 
In tabel 6 1 zijn de resultaten beschreven van de verdeling van de taken van het vooronderzoek 
(zie hoofdstuk 4) en het hoofdonderzoek. De cursief gedrukte taken zijn taken die zijn 
verschoven 
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Tabel 6.1 D e verdeling van taken over de dimensies in het voor- en hoofdonderzoek 
verdel ing taken vooronderzoek Ij verdeling taken hoofdonderzoek 
intem I intern 
2. houden 
ranctiongesprk. 
6. a + o owp 
10. taaktoedeling lkr 
14. a + o n-owp 
ver ow 
leerpr. 
4. contractactivit. 
8. relatie bevoegd 
gezag 
12. verhuur gebouw 
1. schoolniveau 
vastst. ow-doelen 
5. organiseren 
werkwijze bragkl. 
9. invullen vrije 
ruimte lessentabel 
13. leiden 
onderw.innovat. 
dichtbij ow 
leerpr 
3. participatie ouders 
7. beleid MR 
11. relatie andere 
scholen 
15. repres. ministerie 
2. houden 
functiongesprk. 
6. a + o owp 
10. taaktoedeling lkr 
14. a + o n-owp 
ver ow. 
leerpr. 
7. beleid MR 
8. relatie bevoegd 
gezag 
12. verhuur gebouw 
15. repres. ministerie 
1. schoolniveau 
vastst. ow-doelen 
5. organiseren 
werkwijze bragkl. 
9. invullen vrije 
ruimte lessentabel 
13. leiden 
onderw.innovat. 
dichtbij ow 
leerpr. 
3. participatie ouders 
11. relatie andere 
scholen 
Wij gaan uit van de verdeling van taken zoals die beschreven wordt in het hoofdonderzoek. De 
taken zijn dan als volgt over de dimensionale structuur verdeeld. De taken 2 (het houden van 
functioneringsgesprekken), 6 (het aannemen en ontslaan van onderwijzend personeel), 10 (de 
taaktoedeling van leerkrachten vaststellen) en 14 (het aannemen en ontslaan van het niet-
onderwijzendpersoneel) vallen binnen kwadrant 1. In het tweede kwadrant vallen de taken: 1, 
5,9 en 13. In kwadrant 3 vallen de taken 7,8,12 en 15 en in kwadrant 4 de taken 3 en 11. 
intem 
veraf kwadrant 11 kwadrant 2 dichtbij 
kwadrant 31 kwadrant 4 
extern 
Figuur 6.4 De nummering van de kwadranten 
Omdat wij op het standpunt staan dat de gevonden dimensionale structuur een representatie 
vormt van het werk van schoolleiders, hanteren wij de dimensionale structuur als basis voor 
alle verdere analyses. 
6.3.2 De resultaten met betrekking tot de oriëntatie en activiteiten van schoolleiders 
In deze paragraaf wordt een antwoord gegeven op vraag lb: "Welke oriëntatie en activiteiten 
hanteren schoolleiders met betrekking tot de geselecteerde taken?". 
Voordat de analyses met betrekking tot bovenstaande vraag besproken worden, is het zinvol 
om aan te geven hoe wij de oriëntatie en de activiteiten van schoolleiders geoperationaliseerd 
hebben. De oriëntatie wordt onderzocht door het belang dat schoolleiders hechten aan een 
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bepaalde taak vast te stellen. Hierbij geven de vragen naar het belang van de schoolorganisatie, 
de leerlingen en de docenten een nadere invulling aan dit belang. 
De activiteiten worden onderzocht door enerzijds de wenselijkheid te bepalen om een bepaalde 
taak uit te voeren en anderzijds te bepalen of de taak met betrekking tot de tijdsinvestering als 
belastend wordt ervaren. Ter controle of het feitelijk uitvoeren van een taak invloed heeft op de 
taakwenselijkheid en de taakbelasting, is tevens gevraagd of schoolleiders willen aangeven of 
zij de taak wel of niet in hun takenpakket hebben. 
Zowel de oriëntatie als de activiteiten zijn in de vragenlijst over alle vijftien taken bevraagd. 
Omdat op basis van de MDS-analyse (zie paragraaf 6.3.1) taak 4 uit de analyse is verwijderd, 
worden de resultaten ten aanzien van veertien taken beschreven. 
Om antwoord te krijgen op de vraag naar de taakorièntatie en de taakwenselijkheid en de 
taakbelasting van schoolleiders, zijn de kwadranten als uitgangspunt genomen. De gegevens 
zijn per kwadrant geanalyseerd met behulp van frequentie-analyses. Tevens zijn de verschillen 
in gemiddelde van de kwadranten paarsgewijs getoetst. Deze descriptieve analyses zijn 
uitgevoerd over alle 162 respondenten. Eerst wordt de oriëntatie van de in dit onderzoek 
betrokken respondenten beschreven en daarna zal worden ingegaan op de taakwenselijkheid en 
de taakbelasting. Tenslotte zal de correlatie beschreven worden tussen het belang dat 
schoolleiders aan de taken toekennen en de taakwenselijkheid enerzijds alsmede de 
taakbelasting anderzijds. 
Analyses met betrekking tot de oriëntatie 
Om de verschillen te achterhalen van het door schoolleiders toegekend belang, zijn de scores 
van de taken per kwadrant gemiddeld. Tabel 6.2 geeft de gemiddelden en standaard-deviatie 
voor de hele steekproef weer. 
Het gemiddelde belang dat de respondenten (n=162) toekennen aan de kwadranten 1 en 2 is 
gelijk (respectievelijk 1.34 en 1.37) en verschilt niet significant van elkaar. Het gemiddelde 
belang dat de respondenten toekennen aan de kwadranten 3 (2.28) en 4 (2.18) verschilt een 
klein beetje, maar dit verschil is niet significant. Na het paarsgewijs vergelijken van alle 
kwadranten blijkt er alleen sprake van een significant verschil in toegekend belang langs de 
richtingsdimensie. De intern gerichte taken worden door de respondenten significant (p < 0.05) 
als belangrijker ingeschat dan de extern gerichte taken. Met behulp van de omvang van de 
standaard-afwijking van de externe taken kan worden afgeleid dat de respondenten nogal een 
heterogene inschatting maken van het belang van deze taken. Schoolleiders verschillen dus 
meer van elkaar bij het belang dat zij toekennen aan extern gerichte taken. Uit de resultaten is 
ook af te leiden dat de schoolleiders kwadrant 3 (extern-veraf) het minst belangrijk (2.28) 
vinden. 
Het organisatiebelang (Tabel 6.2) dat de respondenten toekennen aan kwadrant 1 (1.43) is 
vergeleken met de andere kwadranten het hoogst. Na toetsing van de gemiddelden van de 
kwadranten blijkt dat de kwadranten allemaal significant van elkaar verschillen. De intem 
gerichte taken worden door de respondenten significant (p<0.05) als belangrijker voor de 
organisatie ingeschat dan de externe taken. Daarnaast blijkt dat de taken 'ver van het 
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onderwijsleerproces af gemiddeld van meer belang voor de organisatie te zijn dan de taken 
'dichtbij het onderwijsleerproces'. 
Tabel 6.2 Gemiddelden en standaardafwijkingen m.b.t. de oriëntatie per kwadrant 
(n=162) 
kwadrant 1 2 3 4 
oriëntatie gem. s.d. gem. s.d. gem. s.d. gem. s.d. 
belang 1.34 0.39 1.37 0.38 2.28 0.70 2.18 0.74 
organisatiebelang 1.43 0.45 1.63 0.58 2.38 0.73 2.75 0.85 
leerlingbelang 2.32 0.77 1.44 0.43 3.58 0.78 2.95 0.81 
docentbelang 1.58 0.46 1.50 0.43 3.08 0.68 3.02 0.75 
1 = zeer belangrijk; 5 = zeer onbelangrijk 
De hoogste toekenning van het leerlingbelang (Tabel 6.2) krijgt kwadrant 2 (1.44). Daarna 
volgen de kwadranten 1 (2.32) en 4 (2.95) en ten slotte kwadrant 3 (3.58). Na toetsing van de 
gemiddelden blijken de kwadranten allemaal significant van elkaar te verschillen. 
Het docentenbelang (Tabel 6.2) dat de respondenten toekennen aan kwadrant 1 (1.58) en 2 
(1.50) is vrijwel gelijk. Ook tussen de kwadranten 3 (3.08) en 4 (3.02) is geen significant 
verschil in belang voor de docent. De gemiddelden van kwadrant 1 versus 3 en 2 versus 4 
verschillen wel significant van elkaar. Heel sterk blijkt hieruit een verschil in docentenbelang 
langs de richtingsdimensie. De interne taken worden door de respondenten meer vanuit het 
docentenbelang ingeschat dan de externe taken. 
Conclusies met betrekking tot de oriëntatie 
Samenvattend kan ten aanzien van de taakoriëntatie van de in dit onderzoek betrokken 
schoolleiders het volgende geconcludeerd worden. Met betrekking tot de resultaten voor het 
belang dat schoolleiders aan de taken toekennen, blijkt dat schoolleiders geen verschil maken 
tussen taken die 'veraf of 'dichtbij' liggen. Schoolleiders kennen wel een ander belang toe aan 
interne taken dan aan externe taken. Geconstateerd kan worden dat schoolleiders intern gerichte 
taken belangrijker vinden dan extern gerichte taken. 
Bij het toegekend organisatiebelang blijkt dat de in dit onderzoek betrokken schoolleiders intem 
gerichte taken die 'ver van het onderwijsleerproces af liggen relatief belangrijker vinden vanuit 
het perspectief van de organisatie dan extern gerichte taken die 'dichtbij het 
onderwijsleerproces' liggen. Bij het leerlingbelang blijkt dat de schoolleiders taken 'dichtbij het 
onderwijsleerproces' vaker inschatten in termen van de leerling dan taken die 'ver van het 
onderwijsleerproces af liggen. Het kwadrant 'intem-dichtbij' (kwadrant 2) schatten de in dit 
onderzoek betrokken schoolleiders vooral in vanuit het leerling-perspectief. 
Tenslotte laten de resultaten met betrekking tot het docentenbelang zien dat de in dit onderzoek 
betrokken schoolleiders intem gerichte taken belangrijker vinden voor docenten dan extern 
gerichte taken. 
Analyses met betrekking tot de activiteiten 
De descriptieve analyses die zijn uitgevoerd met betrekking tot de taakbelasting en de 
taakwenselijkheid leveren de volgende resultaten op (zie Tabel 6.3). Na toetsing van de 
gemiddelden met betrekking tot de taakwenselijkheid (Tabel 6.3) blijkt dat alle kwadranten 
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significant van elkaar verschillen. 
Intern gerichte taken worden door de respondenten als wenselijker ervaren dan de extern 
gerichte taken. Het verschil in wenselijkheid tussen de taken 'dichtbij het onderwijsleerproces' 
en de taken 'ver van het onderwij sleerproces' is klein maar significant. Schoolleiders vinden 
vooral taken in kwadrant 3 (3.41) minder wenselijk om in hun pakket te hebben. 
Tabel 6.3 Gemiddelden en standaardafwijkingen van de taakwenselijkheid en 
taakbelasting (n=162) 
kwadrant 1 2 3 4 
gem. s.d. gem. s.d. gem. s.d. gem. s.d. 
taakwenselijkheid 2.32 0.79 2.59 0.78 3.41 0.92 2.94 0.90 
taakbelasting 2.58 0.69 2.51 0.73 3.17 0.66 3.11 0.75 
T.a.v. de taakwenselijkheid: 1 = wenselijk; 5 = niel wenselijk. 
T.a.v. de taakbelasting: 1 = belastend; 5 = onbelastend. 
Uit tabel 6.3 blijkt dat de kwadranten 1 (2.58) en 2 (2.51) sterk overeenkomen wat betreft de 
belasting. Na toetsing blijkt dit verschil niet significant. Kwadranten 3 (3.17) en 4 (3.11) 
worden als minder belastend ervaren en ook deze kwadranten verschillen niet significant van 
elkaar. Het verschil tussen de kwadranten 1 en 3 alsmede tussen 2 en 4 is wel significant. De 
taakbelasting verschilt dus significant langs de richtingsdimensie. Intern gerichte taken vinden 
schoolleiders belastender dan extem gerichte taken. 
Tabel 6.4 De feitelijke taakuitvoering (n=162) 
taakkeuze 
0 taken 
1 taak 
2 taken 
3 taken 
4 taken 
kwadrant 1 
η 
57 
66 
30 
8 
1 
% 
35.2 
40.7 
18.5 
5.0 
0.6 
2 
η 
53 
53 
33 
18 
5 
% 
32.7 
32.7 
20.4 
11.1 
3.1 
3 
η 
63 
61 
34 
4 
% 
38.8 
37.7 
21.0 
2.5 
4 
η 
103 
44 
15 
% 
63.5 
27.2 
9.3 
In tabel 6.4 is het aantal respondenten per kwadrant aangegeven die geen van de onderzochte 
taken uitvoeren. Tevens wordt het aantal respondenten gerapporteerd die een, twee, drie of vier 
taken feitelijk in hun pakket hebben. 
Uit tabel 6.4 is af te leiden dat zeker eenderde deel van de respondenten per kwadrant geen van 
de aangeboden taken uitvoert. In het vierde kwadrant blijkt tweederde deel van de respondenten 
geen van de aangeboden taken uit te voeren. Dat er vier taken worden uitgevoerd, komt alleen 
voor in de kwadranten 1 en 2. 
Conclusies met betrekking tot de taakwenselijkheid en de taakbelasting 
Samenvattend kunnen wij voor de taakwenselijkheid en de taakbelasting de volgende 
conclusies trekken. De resultaten ten aanzien van de taakwenselijkheid tonen aan dat deze 
schoolleider taken die 'dichtbij het onderwij sleerproces' liggen relatief wenselijker vinden om 
in hun pakket te hebben, dan taken die 'ver van het onderwijsleerproces af liggen. Het verschil 
in wenselijkheid doet zich ook voor bij de richtingsdimensie. Intern gerichte taken worden als 
Professionaliteit, doelmatigheidsbeleving en organisatiestructuur empirisch beschreven 63 
wenselijker ervaren dan extem gerichte taken. 
Met betrekking tot de taakbelasting blijkt dat schoolleiders intern gerichte taken qua tijds 
besteding belastender vinden dan de extem gerichte taken. Er zijn geen significante verschillen 
in belasting tussen de taken 'veraf en 'dichtbij'. Wel is er een verschil in belasting gevonden 
met betrekking tot de richtingsdimensie. 
Tenslotte laten de resultaten voor de feitelijke taakuitvoering zien dat gemiddeld tweederde deel 
van deze schoolleiders een of meer van de geselecteerde taken feitelijk in zijn pakket heeft 
zitten. De schoolleiders in dit onderzoek blijken vaker intern gerichte taken in hun pakket te 
hebben dan extem gerichte taken. 
Samenhang tussen de oriëntatie en de taak wenselijkheid en de taakbelasting 
De samenhang tussen de oriëntatie en de activiteiten is onderzocht door per kwadrant de 
correlatie te berekenen. De specifieke belangen zijn niet in de analyse betrokken, omdat zij 
nadere invulling geven aan het algemeen belang. 
De correlaties tussen de onderzochte variabelen per kwadrant zijn weergegeven in tabel 6.5. 
Tabel 6.5 Correlaties tussen het belang en de taakwenselijkheid alsmede de taakbelasting 
(n=162) 
kwadrant 1 2 3 4 
belang belang belang belang 
taakwenselijkheid 0.43** 0.29** 0.39** 0.48** 
taakbelasting -0.15 -0.08 -0.31** -0.17* 
Uit tabel 6.5 is af te leiden dat het belang significant samenhangt met de taakwenselijkheid. Er 
is dus sprake van een correlatie tussen het belang dat schoolleiders aan de taken toekennen en 
de door schoolleiders aangegeven wenselijkheid om deze taken ook uit te voeren. Deze 
samenhang is veel minder eenduidig aanwezig als het gaat om de samenhang tussen de 
taakbelasting en het belang. Voor kwadrant 1 en 2 is er geen sprake van een samenhang. Het 
belang en de taakbelasting correleren alleen met elkaar met betrekking tot extern gerichte taken. 
Hieruit kan geconcludeerd worden dat hoe minder belangrijk schoolleiders taken vinden, hoe 
minder belastend ze deze taken ervaren. Op de samenhang tussen het belang en de 
taakwenselijkheid enerzijds alsmede de taakbelasting anderzijds komen we in hoofdstuk 7 
nader terug. 
6.4 Doelmatigheidsbeleving 
6.4.1 Inleiding 
In deze paragraaf wordt getracht een antwoord te krijgen op onderzoeksvraag 4: "Welke mate 
van persoonlijke doelmatigheidsverwachting en algemene resultaatverwachting ervaren 
schoolleiders?" (6.4.3). Tevens wordt er antwoord gegeven op onderzoeksvraag 5: "Zijn 
verschillen in persoonlijke doelmatigheidsverwachting en algemene resultaatverwachting toe te 
schrijven aan kenmerken van de schoolleider?" (6.4.4). In paragraaf 6.4.5 worden de 
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samenvattende conclusies beschreven. Voordat wij echter de resultaten van deze analyses 
kunnen geven is het eerst van belang het concept doelmatigheidsbeleving psychometrisch te 
onderzoeken. Deze psychometrische analyses zijn beschreven in paragraaf 6.4.2. 
6.4.2 Psychometrische analyse 
Zoals in hoofdstuk 2 uiteen is gezet, valt het concept doelmatigheidsbeleving, zowel theoretisch 
als empirisch (Imants & Vriens, 1988), uiteen in twee componenten, namelijk algemene 
resultaatverwachting en persoonlijke doelmatigheidsverwachting. "Пс bezit de capaciteiten om 
de volgende taken met succes uit te voeren" is een uitspraak die de persoonlijke 
doelmatigheidsverwachting (PD) weergeeft. "Het verrichten van de volgende taken leidt bij mij 
op school tot een bevredigend resultaat" is een uitspraak over de algemene resultaatverwachting 
(AR). 
Voordat we de resultaten beschrijven die antwoord geven op onderzoeksvragen 4 en 5 is het 
van belang vast te stellen of het concept doelmatigheidsbeleving ook empirisch te 
onderscheiden is in de componenten PD en AR. 
Hiertoe is een principale factoranalyse uitgevoerd. De factoranalyse is uitgevoerd over alle 
items. Het betreft de bevraging van persoonlijke doelmatigheidsverwachting met betrekking tot 
veertien taken (en idem dito voor algemene resultaatverwachting). Deze analyse leverde twee 
factoren (zie Bijlage 6 voor de empirische resultaten). Beide factoren bepalen samen 28.1 
procent van de verklaarde variantie. Na het bestuderen van de factoren bleken deze inhoudelijk 
niet overeen te komen met de twee theoretisch verwachte componenten en bleek de toewijzing 
van de taken aan een factor gebaseerd te zijn op de taakinhoud. Met andere woorden, na het 
bestuderen van de factoren, bleek dat de taken aan een factor zijn toegewezen op basis van de 
inhoud van de taken en niet op basis van de twee doelmatigheidscomponenten. Hierdoor komt 
de factorindeling van taken sterk overeen met de MDS-verdeling van taken over de 
inhoudsdimensie (zie Tabel 6.1). De taakinhoud blijkt een zeer robuust indelingscriterium. 
Uit bovenstaande dient geconcludeerd te worden dat de componenten persoonlijke 
doelmatigheidsverwachting en algemene resultaatverwachting, gemeten over veertien taken, in 
dit onderzoek empirisch niet kunnen worden onderscheiden. 
Als oplossing voor dit probleem hebben wij gekozen voor het verder werken met de a priori-
structuur van persoonlijke doelmatigheidsverwachting en algemene resultaatverwachting. 
Daarbij gaan wij uit van de resultaten van de onderzoeken van Imants (1989), Imants en Vriens 
(1988) en van Gre venbroek (1985; 1986). De alpha-waarden van beide a priori-schalen van 
veertien taken (n.b. taak 4 is uit de analyse gehaald) is voor de PD 0.80 en voor de AR 0.76. 
Uit de alpha-waarden blijkt dat de gehanteerde schalen betrouwbaar zijn. Echter, over de 
constructvaliditeit van beide schalen in relatie tot de veertien taken kunnen we geen definitieve 
u'tspraken doen. Dit betekent dat we bij de resultaten en conclusies met betrekking tot de 
doelmatigheidsbeleving enige terughoudendheid in acht moeten nemen. 
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6.4.3 Domeinspecifieke meting van doelmatigheidsbeleving 
Vanuit de gedachte dat het werk van schoolleiders beschreven kan worden in termen van de 
richtings- en inhoudsdimensie, is het interessant de persoonlijke doelmatigheidsverwachting en 
algemene resultaatverwachting ook kwadrant-specifiek te analyseren. Per kwadrant zijn de 
gemiddelden van de persoonlijke doelmatigheidsverwachting en algemene resultaatverwachting 
berekend (zie Tabel 6.6). 
Tabel 6.6 Doelmatigheidsbeleving per kwadrant (n=162) 
Kwadrant 1 2 3 4 
doelmatigheidsbeleving gem. s.d. gem. s.d. gem. s.d. gem. s.d. 
persoonlijke 1.93 0.56 2.16 0.60 2.62 0.85 2.17 0.71 
doelmatigheidsverwachting 
algemene resultaatverwachting 2.22 0.59 2.26 0.56 2.48 0.76 2.37 0.67 
T.a.v de persoonlijke doelmatigheidsverwachting 1= doelmatig, S = niet doelmatig 
T.a.v. de algemene resultaatverwachting 1= hoge verwachting; 5 = lage verwachting. 
Uit tabel 6.6 is afte leiden dat de respondenten zich het meest persoonlijk doelmatig voelen 
voor kwadrant 1 (1.93). De respondenten voelen zich het minst persoonlijk doelmatig voor 
kwadrant 3 (2.62). De PD van de kwadranten 2 (2.16) en 4 (2.17) verschillen niet significant 
van elkaar. Na het toetsen van de verschillen in de PD tussen de kwadranten blijkt dat kwadrant 
3 significant verschilt van kwadrant 4, kwadrant 1 significant verschilt van kwadrant 3 en dat 
kwadrant 1 significant verschilt van kwadrant 2. 
Uit tabel 6.6 blijkt dat de respondenten de AR de kwadranten 1 (2.22) en 2 (2.26) het hoogst 
inschatten. Het verschil in gemiddelden van de kwadranten 1 en 2 is niet significant. Het 
gemiddelde van de kwadranten 1 (2.22) en 3 (2.48) is wel significant. De respondenten hebben 
een lagere inschatting van de AR voor de kwadranten 3 (2.48) en 4 (2.37). De gemiddelden 
van deze kwadranten verschillen niet significant. 
6.4.4 Relatie doelmatigheidsbeleving en persoonskenmerken 
In deze paragraaf wordt een antwoord gegeven op onderzoeksvraag 5: "Zijn verschillen in 
persoonlijke doelmatigheidsverwachting en algemene resultaatverwachting toe te schrijven aan 
kenmerken van de schoolleider?". 
Allereerst is onderzocht of er kwadrantspecifiek verschillen zijn in PD en AR met betrekking tot 
sekse. Na analyse blijkt dat vrouwen en mannen niet significant verschillend scoren ten aanzien 
van beide componenten. 
Uit verdere analyses bleek dat rectoren en conrectoren kwadrant-specifiek van elkaar 
verschillen. Rectoren en conrectoren verschillen significant van elkaar voor zowel de PD als de 
AR. Rectoren blijken ten opzichte van conrectoren voor de kwadranten 1,3 en 4 significant een 
hogere persoonlijke doelmatigheidsverwachting te hebben. Ook hebben zij een hogere 
algemene resultaatverwachting voor deze kwadranten. 
De relatie van doelmatigheidsbeleving met leeftijd en aantal jaren ervaring is ook kwadrant-
specifiek onderzocht. Voor leeftijd zijn drie categorieën samengesteld: jong (40 jaar en jonger, 
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n=9), middel (van 40.1 tot 50 jaar, n=85) en oud (van 50.1 jaar en ouder, n=68). Na toetsing 
bleken de gemiddelde scores van deze categorieën niet significant te verschillen voor de AR of 
PD. Dit betekent dat de leeftijd van de schoolleiders geen relatie heeft met de mate waarin zij 
zich persoonlijk doelmatig voelen of een algemene resultaatverwachting ervaren. 
Tabel 6.7 Doelmatigheidsbeleving in relatie met functie per kwadrant (n=162) 
Kwadrant 
persoonlijke doelmatigheids-
verwachting 
rector (n=29) 
conrector (n= 133) 
algemene resultaatverwachting 
rector (n=29) 
conrector (n= 133) 
gem. 
1.63 
2.00 
gem. 
1.94 
2.29 
ι 
s.d. 
0.44 
0.58 
s.d. 
0.52 
0.59 
gem. 
2.16 
2.19 
gem. 
2.19 
2.27 
2 
s.d. 
0.67 
0.62 
s.d. 
0.48 
0.58 
gem. 
2.03 
2.74 
gem. 
2.07 
2.56 
Î 
s.d. 
Ò.Ó1 
0.83 
s.d. 
0.58 
0.77 
gem. 
1.76 
2.27 
gem. 
2.11 
2.43 
4 
s.d. 
0.51 
0.73 
s.d. 
0.57 
0.68 
T.a.v. de persoonlijke doelmatighcidsverwachling 1= doelmatig, 5 = niet doelmatig 
T.a.v. de algemene resultaatverwachting 1= hoge verwachting; 5 = lage verwachting. 
Ook bij het aantal jaren ervaring zijn drie categorie samengesteld: weinig ervaring (categorie 1) 
(0-5 jaar, n=19), ervaring (categorie 2) (>5-10 jaar, n=43) en veel ervaring (categorie 3) (>10 
jaar, n=100). De resultaten van de toetsing van de verschillen staan in tabel 6.8. 
Tabel 6.8 Doelmatigheidsbeleving in relatie met ervaring per kwadrant (n=162) 
Kwadrant 
persoonlijke doelmatigheids-
verwachting 
categorie 1: 0-5 jaar, n=19 
categorie 2: >5-10 jaar, n=43 
categorie 3: > 10 jaar, n=100 
algemene resultaatverwachting 
categorie 1: 0-5 jaar, n=19 
categorie 2: >5-10 jaar, n=43 
categorie 3: >10 jaar, n=100 
gem. 
1.88 
1.98 
1.92 
gem. 
2.34 
2.39 
2.13 
1 
s.d. 
0.47 
0.57 
0.60 
s.d. 
0.44 
0.73 
0.53 
gem. 
1.89 
1.96 
2.34 
gem. 
2.08 
2.19 
2.32 
г 
s.d. 
0.48 
0.62 
0.61 
s.d. 
0.37 
0.68 
0.53 
1 
gem. 
2.69 
2.69 
2.57 
gem. 
2.61 
2.54 
2.42 
1 
s.d. 
0.83 
0.89 
0.83 
s.d. 
0.68 
0.88 
0.72 
4 
gem. s.d. 
2.16 
1.94 
2.28 
gem. 
2.26 
2.20 
2.47 
0.73 
0.67 
0.72 
s.d. 
0.45 
0.64 
0.70 
T.a.v. de persoonlijke doelmatigheidsverwachting 1= doelmatig, 5 = niet doelmatig 
T.a.v. de algemene resultaatverwachting 1= hoge verwachting; 5 = lage verwachting. 
Na toetsing van de gemiddelden blijkt ten aanzien van de PD dat bij kwadrant 2 de categorieën 
1 en 2 significant verschillen van categorie 3. Met betrekking tot kwadrant 4 geldt dat alleen de 
gemiddelden tussen de categorieën 2 en 3 significant verschillen. Voor de kwadranten 1 en 3 
zijn de verschillen in gemiddelden niet significant. Ten aanzien van de taken van kwadrant 3 
voelen de respondenten met de meeste ervaring zich relatief het meest persoonlijk doelmatig. 
Met betrekking tot de ervaring (Tabel 6.8) van de respondenten blijkt dat ze alleen met 
betrekking tot kwadrant 1 significant van elkaar verschillen wat betreft hun AR. Voor dit 
kwadrant geldt dat hoe meer ervaren schoolleiders zijn, hoe meer AR zij ervaren. Voor de 
kwadranten 2 en 4 geldt juist het omgekeerde. Bij gemiddelde ervaring (categorie 2) blijken de 
in dit onderzoek betrokken schoolleiders meer AR te ervaren. Dit betekent dat ervaren 
schoolleiders voor taken die 'ver van het onderwijsleerproces' liggen meer AR ervaren dan 
minder ervaren schoolleiders. Voor taken die 'dichtbij het onderwijsleerproces' ervaren minder 
ervaren schoolleiders meer AR. 
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6.4.5 Beschrijvende conclusies met betrekking tot de doelmatigheidsbeleving 
Het antwoord op onderzoeksvraag 4 "Welke mate van persoonlijke doelmatigheidsverwachting 
en algemene resultaatverwachting ervaren schoolleiders?" kan als volgt geformuleerd worden. 
De in dit onderzoek betrokken schoolleiders blijken zich relatief het minst doelmatig te voelen 
met betrekking tot externe taken. Daarnaast blijkt dat de PD gemiddeld lager is voor de taken 
die 'dichtbij het onderwijsleerproces' liggen dan voor taken die 'veraf liggen en dat 
schoolleiders zich relatief het minst doelmatig voelen met betrekking tot het domein 'extem-
veraf. 
Ten aanzien van de algemene resultaatverwachting blijkt dat schoolleiders gemiddeld een 
hogere AR ervaren voor intern gerichte dan voor extern gerichte taken. 
Op basis van de resultaten kan op onderzoeksvraag 5 "Zijn de verschillen in persoonlijke 
doelmatigheidsverwachting en algemene resultaatverwachting toe te schrijven aan 
persoonskenmerken?" het volgende antwoord geformuleerd worden. Vrouwelijke en 
mannelijke schoolleiders scoren niet verschillend op doelmatigheidsbeleving en ook de leeftijd 
heeft geen invloed op de doelmatigheidsbeleving. 
Rectoren ervaren, in verhouding tot conrectoren, wel een hogere doelmatigheidsbeleving 
(zowel AR als PD). Heel groot is dit verschil in kwadrant 3 (veraf-extem), een kwadrant dat 
van oudsher een kwadrant is waarin taken gesitueerd zijn die rectoren uitvoeren. 
Tenslotte blijkt er een significante samenhang te zijn tussen de mate waarin schoolleiders zich 
doelmatig voelen en de mate van ervaring die zij hebben. De meest ervaren schoolleiders voelen 
zich het meest persoonlijk doelmatig voor taken die 'ver van het onderwijsleerproces af liggen. 
Naast deze algemene beschrijvende opmerkingen is het van belang terug te komen op de 
constructvaliditeit zoals die is beschreven in paragraaf 6.4.2. Daar is geconcludeerd dat de 
componenten persoonlijke doelmatigheidsverwachting en algemene resultaatverwachting op 
basis van de factoranalyse niet onderscheiden konden worden. Bovenstaande conclusies dienen 
dan ook in dit licht gezien te worden. Mogelijk is het voor vervolgonderzoek zinvol om bij de 
componenten persoonlijke doelmatigheidsverwachting en algemene resultaatverwachting 
andere taken te gebruiken. Door andere taken te gebruiken, wordt vermeden dat een analyse 
wordt uitgevoerd over twee keer dezelfde taakinhoud. 
6.5 De organisatiestructuur 
In deze paragraaf wordt een antwoord gezocht op onderzoeksvraag 6: "Hoe is de organisatie-
structuur van scholen te beschrijven en zijn er verschillende typen te onderscheiden met 
betrekking tot de structuur?" en op onderzoeksvraag 7: "Zijn de gevonden verschillen (vraag 6) 
toe te schrijven aan de kenmerken van de school?". 
In paragraaf 6.5.1 wordt met behulp van een factoranalyse de empirische verdeling van de 
vijftien geselecteerde schoolleiderstaken over de domeinen van Hanson beschreven. In 
paragraaf 6.5.2 rapporteren wij de multiniveau-analyses en presenteren wij twee multiniveau-
modellen. In paragraaf 6.5.3 onderzoeken we door middel van een clusteranalyse of er typen 
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scholen te onderscheiden zijn. In paragraaf 6.5.4 gaan we na hoe de typen scholen verschillen 
op kenmerken van de school en tenslotte trekken we in 6.5.5 een aantal conclusies. 
6.5.1 De empirische verdeling van de taken over de domeinen van Hanson 
In hoofdstuk 2 is de schoolorganisatie beschreven in termen van drie domeinen: het 
administratieve domein, het onderwijskundige domein en het overlegdomein. In hoofdstuk 3 is 
de operationalisatie van deze domeinen beschreven in termen van de mate van invloed die 
docenten, rectoren en conrectoren hebben met betrekking tot de vijftien taken die in deze studie 
als schoolleiderstaken zijn geselecteerd. Voordat deze invloedsverdeling in kaart gebracht kan 
worden, dient eerst onderzocht te worden of de taken clusteren conform de in hoofdstuk 3 
geformuleerde domeinen. 
De invloedsverdeling is onderzocht met behulp van een principale factoranalyse (PF) 
(Meerling, 1981) over alle respondenten (n=162) heen. De factoranalyses zijn uitgevoerd op 
het individuele niveau van de schoolleider. Het gaat hier om factoren die de verschillen in 
perceptie tussen schoolleiders beschrijven. De invloedsverdeling is echter op te vatten als een 
variabele op schoolniveau. Bij de vraag naar de wijze waarop de invloedsverdeling afgeleid 
kan worden uit de percepties van schoolleiders, komt onmiddellijk het punt naar voren dat de 
variantie tussen scholen onderscheiden moet worden van de variantie tussen schoolleiders 
binnen scholen. Dit laatste betreft binnenschoolse verschillen in de perceptie met betrekking tot 
de invloedsverdeling op school. De gepercipieerde verschillen in invloedsverdeling tussen 
scholen komen tot uitdrukking in de variantie tussen scholen. Het hier beschreven probleem is 
een zogenaamd 'meer-niveau' probleem dat met behulp van een multiniveau-analyse opgelost 
kan worden. De PF-analyses dienen ter voorbereiding voor deze multiniveau-analyse. 
Het is van belang aan te geven dat aan de respondenten is gevraagd de mate van invloed weer 
te geven voor drie geledingen binnen de schoolorganisatie. Dit betekent dat aan de 
respondenten is gevraagd de mate van invloed in te schatten die rectoren, conrectoren en 
docenten hebben. Schoolleiders geven dus een inschatting van de invloed van de docenten en 
een inschatting met betrekking tot de invloed die zij zelf hebben. 
Na het uitvoeren van een exploratieve PF-analyse over alle taken en geledingen bleek de 
factorstructuur niet te interpreteren. Dit zou kunnen komen doordat de taakinhoud drie keer in 
de analyse zit, namelijk per onderscheiden geleding één keer. Ook bleek uit deze eerste analyse 
dat taak 4 op geen van de factoren voor geen van de geledingen duidelijk laadde. Taak 4 is dan 
ook uit alle volgende analyses verwijderd. 
Als gevolg van het feit dat de PF-analyse over alle geledingen heen niet te interpreteren was, is 
ervoor gekozen per geleding apart een PF-analyse uit te voeren. Dat wil zeggen: een PF-
analyse voor de invloed van de rectoren, een voor de invloed van de conrectoren en een voor 
d" invloed van de docenten. Bij elke analyse zijn steeds alle respondenten betrokken. Het 
aantal respondenten verschilt echter per analyse, omdat niet alle respondenten alle vragen 
hebben beantwoord. 
Alle drie de PF-analyscs met betrekking tot de invloed van de rectoren, de conrectoren en de 
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docenten leveren twee ongecorreleerde factoren op (zie voor de factorladingen per geleding 
Bijlage 7). Voor alle drie de analyses geldt dat de oblimin-rotatie een correlatie tussen de 
factoren opleverde die kleiner is dan .30. Daarom is (voor alle drie de PF-analyses) gekozen 
voor de varimax-oplossing. De twee factoren met betrekking tot de invloed van de rectoren 
verklaren samen 26.6 procent van de variantie. De twee factoren met betrekking tot de invloed 
van de conrectoren verklaren samen 30.2 procent van de variantie. De twee factoren met 
betrekking tot de invloed van de docenten verklaren samen 22.0 procent van de variantie. Van 
belang is het op te merken dat de groep respondenten voor het merendeel uit conrectoren 
bestaat (n= 133). 
Voor de interpretatie van de drie PF-analyses is gekeken naar de taken die hoog laden op een 
factor (zie Bijlage 7). Voor alle drie de PF-analyses geldt, dat de taken 6 'het aannemen en 
ontslaan van het onderwijzend personeel' en 14 'het aannemen en ontslaan van het niet-
onderwijzend personeel' op dezelfde factor hoog laden (hoger dan 0.30). Op de andere factor 
laden (voor alle PF-analyses) de taken 1, 2, 5 en 13 hoog. Dit zijn onder andere de taken 'op 
schoolniveau vaststellen van de onderwijsdoelen' (1) en 'het leiden van onderwijsinnovaties' 
(13). Voor deze zes taken (zie de cursief gedrukte taken Bijlage 7) geldt hetzelfde patroon over 
alle geledingen heen. Als bij de laag scorende taken gekeken wordt naar de factor waar het 
hoogst op geladen wordt, dan scoren de taken 3,8 en 12 ook hetzelfde voor alle drie de PF-
analyses. 
Taak 3 'het stimuleren van de participatie van ouders op school' komt wat betreft de factor-
ladingen overeen met de taken 1,2,5 en 13. Op deze factor laden de taken hoog die niet tot het 
exclusieve domein van de rectoren gerekend kunnen worden. 
De taken 8 'het onderhouden van de relatie met het bevoegd gezag' en 12 'het sluiten van 
overeenkomsten bij verhuur van gebouwen en ruimten' laden hetzelfde als de taken 6 en 14. 
Op deze factor laden de taken hoog die tot het exclusieve domein van de rector lijken te horen. 
Problematisch zijn de taken 7,9 en 10. Bij deze taken verschillen de drie PF-analyses ten 
opzichte van elkaar in het toekennen van de taak aan een factor. Gekozen is om voor deze drie 
taken de factoroplossing van de 'conrectoren' als uitgangspunt te nemen (zie Bijlage 7), omdat 
de verklaarde variantie van deze geleding het grootst is. 
Daarnaast valt op dat de taken 11 en 15 voor alle drie de oplossingen laag laden. Deze twee 
taken zijn, naast taak 4 die al uit de analyses gehaald was, op basis hiervan niet verder in de 
analyses meegenomen. De uiteindelijke toekenning van de taken per factor is weergegeven in 
de laatste twee kolommen van bijlage 7. 
De factorladingen (zie Bijlage 7) kunnen als volgt geïnterpreteerd worden. Op factor 1 
clusteren de taken 6,7,8,10,12 en 14 hoog. Deze taken zijn inhoudelijk te interpreteren als 
administratieve taken. Het zijn taken die voornamelijk tot het pakket van de rectoren behoren. 
Als gevolg hiervan komt deze factor overeen met het 'administratieve domein' (Hanson, 
1979). Op factor 2 laden taken 1,2,3,5,9 en 13 hoog. Deze taken zijn te interpreteren als 
taken die meer onderwijskundig van aard zijn. Als gevolg hiervan wordt deze factor benoemd 
in termen van het overlegdomein. Opgemerkt moet worden dat het onderwijskundige domein 
van Hanson (1979) niet wordt gevonden. Het onderwijskundige domein betreft taken die 
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direct op het onderwijs betrekking hebben, zoals het lesgeven en het vaststellen van de 
leerinhouden per vak. Zoals al eerder is aangegeven, zijn de taken die direct op het onderwijs 
gericht zijn, in dit onderzoek niet meegenomen. Dit onderzoek richt zich uitsluitend op het 
werkveld van schoolleiders. 
Met behulp van de twee factoren is de organisatiestructuur verder onderzocht. 
Van belang is het nu te onderzoeken of er op basis van de mate van invloed die de geledingen 
hebben met betrekking tot de twee factoren, ook typen scholen te onderscheiden zijn. Zoals al 
is beschreven, is de variabele 'organisatiestructuur' op schoolniveau gedefinieerd en op 
individueel niveau gemeten. Om de scores van het individuele niveau naar het schoolniveau te 
'tillen' worden in veel onderzoek de scores van de respondenten gemiddeld en vervolgens 
geaggregeerd naar schoolniveau. Dit heeft tot nadeel dat de variantie van de antwoorden tussen 
de leden van dezelfde organisatie niet mee wordt genomen. Om recht te doen aan deze 
verschillen is ervoor gekozen de organisatiestructuur te analyseren met behulp van de 
multiniveau-methode. 
6.5.2 Multiniveau-analyse 
De multiniveau-analyse waarvoor hier gekozen is, is een analyse op drie niveaus 
(Raudenbush, Rowan & Kang, 1991). Het eerste niveau van analyse betreft de afzonderlijke 
items genest binnen schoolleiders. Op dit niveau wordt een model geformuleerd voor de 
verschillen in scores op de items bij een willekeurige schoolleider. In totaal zijn er 36 items 
(3x12) in de analyse betrokken. De variatie in deze 36 scores voor een schoolleider wordt 
beschreven in termen van de twee in de vorige paragraaf onderscheiden factoren (het 
administratieve domein en het overlegdomein) en de drie in de schoolorganisatie te 
onderscheiden geledingen (de rectoren, conrectoren en de docenten). Door de kruising van 
domeinen en geledingen kunnen we de 36 items onderscheiden naar zes subschalen (3x2). In 
het model is de score van een schoolleider op een item op te vatten als een functie van de 
factorscores van deze schoolleider plus een random residu. Deze factorscores geven aan hoe de 
betreffende schoolleider de invloed van de drie geledingen percipieert met betrekking tot de 
twee onderscheiden domeinen. 
Op dit niveau wordt dus het verband tussen de items en de latente ware scores voor elke 
afzonderlijke respondent beschreven, overeenkomstig de factorstructuur die als eindoplossing 
is weergegeven in bijlage 7. 
Het model op het eerste niveau ziet er als volgt uit: 
Yijk= Σ1ι ehijk xhijk + ^h ehijk xhijk 
Yijkis de (genormaliseerde) score van schoolleider j (j=1...162) uit school к (k=1...30) op 
item i (i=1...36 {3x12 scores}). Er is gekozen voor het normaliseren van de scores omdat er 
sprake is van scheve verdelingen. Х Щ І ^ І ^S ' t e m l behoort tot factor h, in alle andere 
gevallen is Χ
η
ϋΐς=0· Er worden zes factoren onderscheiden, twee per type geleding. Het 
betreft dan de volgende zes subschalen: de score met betrekking tot de geleding rector voor 
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subschaal 1 en subschaal 2 (reef 1 en recf2); de score met betrekking tot de geleding conrector 
voor subschaal 1 en subschaal 2 (confi en conf2); de score met betrekking tot de geleding 
docent voor subschaal 1 en subschaal 2 (docfl en docf2). Op factor 1 (het administratieve 
domein) laden de taken 6,7, 8,10,12 en 14. Op factor 2, het overlegdomein, laden de taken 
1, 2, 3, 5, 9, en 13. 
^hijk en Ци\к zijn random-variabelen. 0^:^ dient geïnterpreteerd te worden als de 
gemiddelde score van schoolleider j van school к op factor h. De ε ^ ^ zijn op te vatten als 
onderling ongecorreleerde random-residuen (meetfouten). Met betrekking tot de Ej^ jk wordt 
aangenomen dat ze normaal verdeeld zijn met gemiddelden gelijk aan 0, en te schatten variantie 
°
2h. 
De varianties kunnen per subschaal verschillen, met andere woorden: in het model wordt 
toegelaten dat de ene subschaal de items beter representeert dan de andere. Verondersteld 
wordt dat deze residuele varianties op het eerste niveau constant zijn over schoolleiders. 
Het tweede niveau van deze analyse betreft het schoolleidersniveau. Op dit niveau worden de 
percepties van de individuele schoolleiders met betrekking tot de organisatiestructuur van hun 
school beschreven als een functie van schoolgemiddelden op de zes subschalen en individuele 
residuen. De schoolgemiddelden op de zes subschalen typeren de organisatiestructuur van de 
school. De residuen representeren de verschillen in perceptie tussen schoolleiders van 
eenzelfde school. 
Het model ziet er als volgt uit: 
eh0jk ^hOOk +8h0jk 
rth00k vertegenwoordigt een random-variabele die te interpreteren is als de gemiddelde score 
van school к op factor h. De б щ ^ geven de meningsverschillen weer (de verschillende 
percepties) van de schoolleiders van dezelfde school. Aangenomen wordt dat de б щ к 
ongecorreleerd zijn met de JtjjQOk en de Ещ^ De veronderstelling is verder dat de о щ к 
normaal verdeeld zijn met een gemiddelde van 0 en een te schatten co-variantiematrix Σ2· 
Het derde niveau is het niveau van de school. Dit niveau representeert de variantie tussen 
scholen met betrekking tot de invloedsverdeling. Dit model ziet er als volgt uit: 
"hOOk =^Ь000+ vh00k 
De μ^οοίς zijn 'gefixeerde' parameters en hoeven in deze analyse niet geïnterpreteerd te 
worden. De VjjQOk zijn random-residuen die weerspiegelen hoe de scholen verschillen in 
gemiddelde op factor h. Deze v^ QOk zijn normaal verdeeld met een gemiddelde van 0 en een te 
schatten co-variantiematrix Σ3 
Samengevat omvat het multiniveau-model ten eerste een meetmodel (niveau 1) ter 
onderscheiding van de ware variantie (variantie van de subschalen) en de foutenvariantie ( de 
verschillen tussen de taken die tot hetzelfde domein behoren). Ten tweede omvat het model een 
opsplitsing van de variantie in ware scores in verschillen tussen schoolleiders van eenzelfde 
school (niveau 2) en verschillen tussen scholen (niveau 3). 
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Op basis van het hierboven beschreven model (analoog aan Raudenbush, Rowan & Kang, 
1991) is een multiniveau-analyse uitgevoerd met behulp van het programma MLn (Rasbash, 
Woodhouse, Goldstein, Yang, Howarth & Plewis, 1995). We richten ons nu eerst op het 
beantwoorden van de volgende twee vragen: 
a. Zijn de zes factoren op dezelfde wijze te onderscheiden op niveau 2 (schoolleiders 
binnen scholen) en op niveau 3 (scholen)? 
b. Hoe verhoudt de variantie tussen scholen zich tot de variantie tussen 
schoolleiders binnen scholen? (Deze vraag wordt gesteld vanuit de gedachte dat 
naarmate de tussen-scholen-variantie relatief groter is, de organisatiestructuur van 
scholen betrouwbaarder getypeerd wordt door middel van de gemiddelden op de 
factoren.) 
Het vaststellen of de zes subschalen op dezelfde wijze te onderscheiden zijn op niveau 2 en op 
niveau 3 wordt nagegaan met behulp van twee gegevens. Ten eerste wordt er gekeken naar de 
variantie van een subschaal op de niveaus 2 en 3. Deze subschalen-variantie moet statistisch 
significant van nul afwijken. Als dit het geval is dan zal de subschaal in het model worden 
gehandhaafd. Ten tweede wordt er gekeken naar de onderlinge correlaties tussen de 
subschalen. Als de subschalen op een bepaald niveau hoog correleren, dan zijn ze op dat 
niveau empirisch niet van elkaar te onderscheiden. Waar dit zich voordoet, worden de 
betreffende twee subschalen tot één subschaal samengevoegd. 
De procedure met betrekking tot de multiniveau-methode is als volgt: 
Alle zes subschalen (de twee factoren gekoppeld aan de drie geledingen) zijn in het startmodel 
opgenomen. Dat betekent dat in deze eerste analyse zowel op schoolleiders- als op 
schoolniveau alle zes subschalen zijn ingevoerd. Op basis van de hierboven beschreven 
methode wordt het startmodel gemodificeerd, waarbij een antwoord gezocht wordt op de 
hierboven geformuleerde vraag a. Het startmodel is het eerste model dat besproken wordt. 
Het proces om tot een eindmodel te komen is stapsgewijs. Daarbij staat de vraag centraal of het 
model eenvoudiger gemaakt kan worden. Bij het vereenvoudigen van het model gaat het vooral 
om het verwijderen van niet significante en hoog correlerende variantie-bronnen. Daarbij is het 
van belang dat de 'fit' van het model niet wordt aangetast (x^-toets). Geen van de 
tussenliggende modellen zal besproken worden. Het tweede model dat besproken wordt is het 
eindmodel. 
Van belang is het op te merken dat in de hieronder besproken multiniveau-analyse de 
ontbrekende scores niet als scores zijn meegenomen. Met andere woorden, een 'case' in deze 
analyse is een item per respondent. Een ontbrekende score op een item betekent dat alleen dit 
betreffende item bij die respondent wordt weggelaten. 
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De resultaten van het startmodel 
In dit model zijn op alle drie de niveaus alle zes subschalen meegenomen. In tabel 6.9 tot en 
met tabel 6.11 staan de resultaten van deze analyse. 
De schattingen op niveau 1 (Tabel 6.9) betreffen de varianties van de scores op de 
verschillende taken binnen eenzelfde schoolleider (taakvarianties). Deze varianties zijn 
beschreven voor elke subschaal. Uit de tabel blijkt dat geen van de subschalen erg homogeen 
is. Van belang is het op te merken dat de items gestandaardiseerd zijn op een variantie van 1.0. 
Voor de subschaal 'docent overleg' wordt de variantie in de itemscores voor een groot deel 
(0.69) niet verklaard door de factoren. 
Tabel 6.9 De foutenvarianties van de subschalen op niveau 1 
variabelen 
rector administratief (reef 1) 
rector overleg (recf2) 
conrector administratief (confi) 
conrector overleg (conf2) 
docent administratief (docf 1) 
docent overleg (docf2) 
schatting 
0.40 
0.52 
0.51 
0.51 
0.53 
0.69 
standaardfout 
0.02 
0.03 
0.03 
0.03 
0.03 
0.04 
Geconcludeerd kan worden dat de factoren (Bijlage 7) overwegend minder dan de helft van de 
variantie verklaren in de itemscores. Dit betekent dat bij de conclusies met betrekking tot de 
hier gestelde onderzoeksvraag een zekere voorzichtigheid betracht moet worden. 
In tabel 6.10 staan de gegevens met betrekking tot de subschalen op niveau 2. Opvallend is de 
significante hoge correlatie tussen de subschalen recfl en recf2 (0.91) en de hoge correlatie 
tussen de subschalen docf 1 en docf2 (0.96). Dit betekent dat op schoolleidersniveau, de 
respondenten de invloed van de rector en van de docent ten aanzien van het administratieve en 
overlegdomein niet anders inschatten. Dit is een argument om deze subschalen in het volgende 
model op dit niveau samen te voegen. Met betrekking tot de ingeschatte invloed van de 
conrectoren is de correlatie tussen beide domeinen aanzienlijk lager. De varianties van alle 
subschalen (recfl, recf2, confi, conf2, docfl en docf2) op niveau 2 zijn significant groter dan 
nul. 
Tabel 6.10 De correlaties en varianties van de subschalen op niveau 2: tussen schoolleiders 
recfl recf2 confi conf2 docfl docf2 
"rëcfi ÖM ( Ш Ö~Ï6 Ö49 Ö~Ï7 Ö7T9 
recf2 0.11 0.15 
confi 0.18 
conf2 
docfl 
docf2 
N.B.: op de diagonaal staan de varianties 
0.81 
0.68 
0.11 
0.05 
0.66 
0.43 
0.12 
0.22 
0.65 
0.73 
0.96 
0.11 
De resultaten van het model op niveau 3, het schoolniveau, geven aan dat de covarianties van 
de subschalen recfl met confi en recfl met conf2 significant zijn. De correlaties tussen deze 
subschalen is voor de subschaal recfl met confi (-0.60) en voor recfl met conf2 (0.60). De 
74 Hoofdstuk 6 
overige covarianties zijn niet significant. Opvallend is dat de correlaties tussen recfl en recf2 
(0.91) enerzijds en de correlatie tussen docfl en docf2 (0.96) anderzijds zeer hoog is. Deze 
hoge correlatie geeft aan dat deze subschalen op schoolleidersniveau weinig van elkaar 
verschillen. Hierop komen we later terug. 
In tabel 6.11 zijn de correlaties en varianties van de subschalen op schoolniveau aangegeven. 
De cursief gedrukte getallen betreffen de significante subschalen. 
Tabel 6.11 De correlaties en varianties van de subschalen op niveau 3: tussen scholen 
recf2 recf2 confi conf2 docfl docf2 
recfl 0.04 0.11 -0.60 
recf2 0.10 0.08 
confi 0.06 
conf2 
docfl 
docf2 
N.B.: op de diagonaal staan de varianties 
0.60 
0.15 
-0.19 
0.06 
0.93 
0.83 
-0.09 
0.22 
0.01 
0.48 
0.11 
0.16 
0.63 
0.59 
0.04 
Vergelijken we nu de varianties van de subschalen op beide niveaus met elkaar (Tabellen 6.10 
en 6.11, diagonaal), dan kan geconcludeerd worden dat de verschillen tussen schoolleiders 
binnen scholen groter zijn dan de verschillen tussen de gemiddelden van scholen. Dit geldt het 
sterkst voor de twee subschalen met betrekking tot de invloed van docenten (docfl en docf2). 
Vervolgens valt op dat het verschil tussen niveau 2 en 3, met betrekking tot de gepercipieerde 
invloed van de rectoren op de twee domeinen, relatief gezien kleiner is dan de verschillen 
tussen de twee niveaus bij de andere subschalen. Hieruit kan worden afgeleid dat voor de 
subschalen recfl en recf2 de verschillen tussen scholen relatief gezien groter zijn. 
Op basis van alle bovenstaande gegevens is het beschreven startmodel stapsgewijs aangepast. 
De gevolgen van een aanpassing zijn steeds geëvalueerd met behulp van een chi-kwadraattoets. 
Deze is gebaseerd op het verschil in de 'devianties' van twee geneste modellen, een meer 
algemeen en een beperkt model. Als regel werd aangehouden dat de overschrijdingskans van 
de chi-kwadraat niet kleiner mocht worden dan 0.05. Stapsgewijs zijn twee beslissingen 
genomen. Ten eerste is gekeken of op het tweede en derde niveau de variantie van de 
subschalen significant is. De varianties van de subschalen docfl en docf2 bleken op het derde 
niveau niet significant te zijn. Besloten is om eerst docfl uit de analyse te halen omdat de 
variantie van deze subschaal zeer laag is. 
De tweede beslissing, is gebaseerd op de correlaties tussen de subschalen. Op het tweede 
niveau zijn twee correlaties zeer hoog, namelijk tussen de subschalen recfl en recf2 (0.91) en 
tussen de subschalen docfl en docf2 (0.96). Dit betekent dat in de oordelen over de invloed 
van rectoren en docenten geen onderscheid gemaakt kan worden tussen het administratieve 
domein en het overlegdomein. Op schoolleidersniveau blijft dit onderscheid tussen de twee 
domeinen alleen gehandhaafd voor de perceptie van de invloed van de conrectoren. Op 
s<-noolniveau blijken er geen verschillen te bestaan bij de gepercipieerde invloed van de 
docenten op het administratieve domein. 
Door de samenvoeging van de subschalen recfl en recf2 en de subschalen docfl en docf2 en 
door het verwijderen van docfl op niveau 3 is er sprake van een wijziging in het model. Het 
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gewijzigde model is getoetst met behulp van de chi-kwadraat toets. De chi-kwadraat leverde 
een p-waarde van 0.108. De vereenvoudiging van het model is hiermee gerechtvaardigd. 
De resultaten van het eindmodel 
Het eindmodel is het meest eenvoudige model en bevat op het eerste niveau dezelfde zes 
subschalen als in het startmodel. In tabel 6.12 staan de resultaten van deze analyse. 
De resultaten uit tabel 6.12 zijn als volgt te beschrijven: de foutenvariantie op niveau 1 
(taakvariantie) is in vergelijking met de foutenvariantie van het startmodel (Tabel 6.5) vrijwel 
gelijk gebleven. Dit betekent dat de variantie van de itemscores niet is veranderd door het 
toevoegen en verwijderen van subschalen en variabelen. 
Tabel 6.12 Het MLn-eindmodel met betrekking tot de invloedsverdeling (varianties en 
covarianties 
variabelen 
niveau 1: gefixeerde effecten 
rector administratief (fac 1) 
rector overleg (fac 2) 
conrector administratief (fac 1) 
conrector overleg (fac 2) 
docent administratief (fac 1) 
docent overleg (fac 2) 
niveau 2: schoolleidersniveau 
rector * rector 
rector * conf2 
confi * confi 
conf2 * confi 
confi * confi 
docent * confi 
docent * conf2 
docent * docent 
niveau 3: schoolniveau 
recfl * recfl 
recfl * recfl 
confi * recfl 
confi * confi 
confi * confi 
docf2 * conf2 
docfl * docfl 
(co)varianties 
0.40 
0.53 
0.51 
0.51 
0.54 
0.69 
0.08 
0.06 
0.18 
0.09 
0.11 
0.11 
0.06 
0.12 
0.04 
0.10 
-0.04 
0.07 
0.06 
0.03 
0.03 
standaardfout 
0.02 
0.03 
0.03 
0.03 
0.03 
0.03 
0.01 
0.01 
0.03 
0.02 
0.02 
0.02 
0.02 
0.02 
0.01 
0.03 
0.02 
0.03 
0.02 
0.015 
0.016 
correlatie 
1 
0.63 
1 
0.63 
1 
0.70 
0.51 
1 
correlatie 
1 
1 
-0.78 
1 
1 
0.74 
1 
Op het tweede niveau zijn vier subschalen te onderscheiden: twee subschalen die de invloed 
van de conrector per domein (administratief (confi) en overleg (conf2)) weergeven, een 
subschaal voor de invloed van de rector (rector) en een subschaal voor de invloed van de 
docent (docent). In de perceptie van de respondenten bestaat het onderscheid tussen het 
administratieve domein en het overlegdomein alleen ten aanzien van de invloed van de 
conrectoren en niet ten aanzien van de invloed van de rectoren en de docenten. 
Tussen de vier subschalen bestaan op schoolleidersniveau vrij hoge positieve correlaties. 
Opvallend is dat de correlatie tussen de subschaal confi en de schaal 'docent' vrij hoog is 
(0.70). Dit betekent dat de inschatting van respondenten met betrekking tot de invloed van de 
conrectoren op het administratieve domein en de invloed van de docenten vrij hoog met elkaar 
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samenhangen. 
Op het derde niveau (Tabel 6.12) zijn vijf subschalen te onderscheiden. Dit zijn de twee 
domeinen voor de invloed van de rectoren en conrectoren. Daarnaast is een docent-subschaal 
meegenomen (de invloed met betrekking tot het overlegdomein). Op schoolniveau blijkt een 
hoge correlatie voor de subschalen conf2 en docf2 (0.74) alsmede voor de subschalen confi 
en reef 1 (-0.78). De correlatie tussen de subschalen conf2 en docf2 geeft een samenhang aan 
tussen de invloed van de conrectoren en de docenten op het overlegdomein. Op schoolniveau 
is sprake van een samenhang tussen de invloed van de conrectoren en docenten op het 
overlegdomein. De correlatie tussen confi en reef 1 is negatief. De invloed van de conrectoren 
en de rectoren kent op schoolniveau een negatieve samenhang met betrekking tot het 
administratieve domein. Wordt de invloed van de conrectoren lager ingeschat, dan krijgen 
rectoren meer invloed toegeschreven en vice versa. 
Tabel 6.13 geeft een overzicht per subschaal van de varianties en de procentuele verdeling van 
de variantie per subschaal over de drie niveaus (Raudenbush et al., 1991). Op basis van deze 
procentuele verdeling is het mogelijk een antwoord te formuleren op vraag b: "Hoe verhoudt 
de variantie tussen scholen zich tot de variantie tussen schoolleiders binnen scholen?". Een 
grote variantie tussen scholen (niveau 3) geeft aan dat de verschillen tussen scholen groot zijn. 
Als het percentage van de tussen-scholen-variantie groot is, kan de organisatiestructuur van 
schoolleiders betrouwbaar getypeerd worden door middel van de gemiddelden op de factoren 
(zie voor de berekening van de betrouwbaarheden Bijlage 8). 
Tabel 6.13 De variantiecomponenten op drie niveaus en het percentage latente tussen-
scholen-variantie 
Subschalen betrouw-
baarheid 
op niv. 3 
variantie tussen 
scholen niveau 3 
variantie binnen 
scholen niveau 2 
error variantie 
niveau 1 
% 'ware' variantie 
tussen scholen 
recfl 
recf2 
confi 
conf2 
docf2 
0.63 
0.80 
0.57 
0.59 
0.46 
0.040 
25,3% 
0.10 
44,4% 
0.071 
20,8% 
0.056 
22,6% 
0.03 
14,5% 
0.04 
28,1% 
0.04 
17% 
0.18 
54,1% 
0.111 
43% 
0.062 
30% 
0.066 
46% 
0.088 
38% 
0.086 
25,1% 
0.085 
34,4% 
0.116 
55,5% 
47% 
72% 
28% 
35% 
33% 
In de laatste kolom (Tabel 6.13) is aangegeven hoeveel procent van de 'ware' variantie voor 
rekening komt van de verschillen tussen scholen. De ware variantie is de som van de varianties 
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op niveau 2 en 3. Naarmate het percentage hoger is, zijn de verschillen tussen scholen groter 
dan de verschillen in de perceptie van de schoolleiders binnen scholen. Van belang is het op te 
merken dat de variantie van reef 1 en recf2 op niveau 2 tot stand zijn gekomen door de variantie 
van de subschaal 'rector' (zie Tabel 6.12) te delen door twee. 
Uit de gegevens in de laatste kolom van tabel 6.13 kan geconcludeerd worden dat de 
verschillen tussen schoolleiders binnen scholen groter zijn dan de verschillen tussen de 
gemiddelden van scholen voor de invloed van de docenten en de invloed van de conrectoren. 
De verschillen tussen scholen zijn relatief het grootst bij de invloed van de rectoren. Hieruit 
kan geconcludeerd worden dat de respondenten eenduidiger zijn in het inschatten van de 
invloed van de rectoren en relatief minder eenduidig zijn in het inschatten van de invloed van 
de conrectoren en de docenten. 
Aangezien het er hier vooral om gaat de organisatiestructuur op schoolniveau te typeren is in 
tabel 6.13 de betrouwbaarheid van elke subschaal op schoolniveau weergegeven. De 
betrouwbaarheden van vier subschalen zijn matig te noemen. Alleen voor recf2 is de 
betrouwbaarheid goed. De matige betrouwbaarheden zijn vooral toe te schrijven aan de hoge 
variantie van schoolleiders binnen scholen. Voor de invloed van docenten valt daarnaast de 
hoge errorvariantie op item-niveau op. De factorstructuur voldoet het minst voor de invloed 
van de docenten. 
6.5.3 Zijn er typen scholen te onderscheiden ? 
Om een antwoord te krijgen op onderzoeksvraag 6, of er ook typen scholen te onderscheiden 
zijn op basis van de invloedsverdeling, is op basis van de in de multiniveau-analyse geschatte 
residuen op schoolniveau, een clusteranalyse uitgevoerd. Deze residuen betreffen verschillen in 
schoolgemiddelden op de vijf factoren en kunnen daarom beschouwd worden als een typering 
voor de invloedsverdeling in de scholen. Uitgevoerd is een hiërarchische clusteranalyse met 
gekwadrateerde euclidische afstanden, volgens de methode van Ward. 
Met behulp van de clusteranalyse over de schoolresiduen wordt getracht groepen van scholen te 
construeren. Vervolgens hebben we de clusters van scholen getypeerd door te kijken naar de 
geschatte invloed van de drie geledingen. De cluster-analyse leverde drie groepen scholen op 
(zie Figuur 6.5). 
Om zicht te krijgen op de invloedsverdeling van de drie clusters van scholen zijn de 
oorspronkelijke scores van de variabele 'organisatiestructuur' geaggregeerd naar schoolniveau. 
Dit betekent dat percepties van de respondenten met betrekking tot de invloed van de rector, de 
conrector en de docent per taak geaggregeerd zijn naar schoolniveau. Van belang is het hierbij 
aan te geven dat alleen die taken zijn geaggregeerd die, op basis van de PF-analyse, zijn 
meegenomen in de multiniveau-analyse (zie Bijlage 7). Dit betekent dat de aggregatie heeft 
plaatsgevonden voor de schalen recfl, recf2, confi, conf2 en docf2. 
Door de geaggregeerde gemiddelden per domein en geleding te vergelijken, kan per cluster 
worden nagegaan of de clusters van scholen te typeren zijn. Het typeren van scholen zal 
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plaatsvinden aan de hand van de invloedsverdeling binnen scholen. Analoog aan Sleegers 
(1991) kan gesteld worden dat van een vergaande afstemming tussen de domeinen sprake is als 
schoolleiding (rector en conrector) en docenten nagenoeg dezelfde mate van invloed hebben op 
de besluitvorming met betrekking tot de twee domeinen. 
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Figuur 6.5 De drie clusters van scholen 
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In figuur 6.6 zijn de gemiddelden per geleding per cluster van scholen en per domein in beeld 
gebracht. Op deze manier worden de verschillen in invloedsverdeling van de geledingen tussen 
de clusters van scholen duidelijk. De letters 'R', 'C' en 'D' geven de gemiddelde 
invloedsverdeling weer van de rectoren, de conrectoren en de docenten. 
De resultaten laten het volgende zien voor de scholen van cluster 1 (n=21) (zie Figuur 6.6). De 
invloed van de rectoren (4.43) en conrectoren (3.99) op het administratieve domein verschillen 
significant van elkaar. Voor het overlegdomein geldt dat de invloed van de rectoren (4.03), de 
conrectoren (4.21) en de docenten (3.15) significant van elkaar verschillen. 
Voor de scholen uit cluster 2 (n=5) blijkt dat de invloed van de rector (4.26) en de conrectoren 
(3.74) voor het administratieve domein niet significant van elkaar verschillen. Hieruit kan 
geconcludeerd worden dat de geschatte invloed van beide geledingen voor dit domein even 
hoog is. Voor het overlegdomein is het verschil tussen de invloed van de rectoren (3.17) en de 
docenten (3.10) niet significant, terwijl de invloed van de conrectoren (4.24) wel significant 
hoger wordt ingeschat. 
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Tenslotte geldt voor de scholen in cluster 3 (n=4) dat de invloed van de rectoren (4.84) en 
conrectoren (3.22) op het administratieve domein significant van elkaar verschillen. Voor het 
overlegdomein wordt de invloed van de conrectoren (4.25) en rectoren (4.06) niet significant 
verschillend ingeschat. Het verschil van invloed tussen de docenten enerzijds (3.24) en de 
rectoren en conrectoren anderzijds voor het overlegdomein wordt wel significant verschillend 
ingeschat. 
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Figuur 6.6 Schematische voorstelling van de invloedsverdeling binnen de clusters 
De clusters van scholen zijn als volgt ten opzichte van elkaar te beschrijven. Ten eerste kan 
worden opgemerkt dat de verschillen tussen de clusters klein zijn. Opvallend is dat voor de 
scholen in cluster 3 (n=4) de gepercipieerde invloed van de rector op het administratieve 
domein significant domineert ten opzichte van beide andere clusters. 
Clusters 1 en 2 verschillen ten opzichte van cluster 3 met betrekking tot de invloed van de 
rectoren en conrectoren op het administratieve domein. 
Voor het vergelijken van de clusters van scholen ten opzichte van het overlegdomein blijkt dat 
alleen de invloed van de rectoren van cluster 2 significant verschilt van die van de andere 
clusters. De scholen in cluster 2 onderscheiden zich van de andere clusters door een relatief 
laag geschatte invloed van de rector op dit domein. Er zijn verder geen significante verschillen 
in invloed tussen de clusters voor de andere geledingen. 
Door bovenstaande analyses kan het volgende antwoord geformuleerd worden op het tweede 
deel van onderzoeksvraag 6: "Hoe is de organisatiestructuur van scholen te beschrijven en zijn 
er typen scholen te onderscheiden met betrekking tot deze structuur?". 
Analoog aan Sleegers (1991) bezien we bovenstaande verschillen in invloedsverdeling tussen 
de clusters van scholen op basis van de gepercipieerde dominantie van de geledingen op het 
administratieve en het overlegdomein. Hierdoor kunnen wij de clusters als volgt benoemen. 
De scholen in cluster 3 kunnen beschreven worden op basis van dominantie van de rectoren op 
het administratieve domein en op basis van een gezamenlijke dominantie van de conrectoren en 
rector op het overlegdomein. Hieruit kan worden afgeleid dat er binnen deze scholen sprake is 
van een zekere hiërarchische structuur. Rectoren krijgen relatief gezien de grootste dominantie 
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toegewezen op het administratieve domein. Vergelijken we ook de verdeling van de invloed op 
het overlegdomein van dit cluster met de andere clusters, dan is ook hier een meer hiërarchische 
invloedsverdeling af te leiden. 
De scholen in cluster 2 lijken getypeerd door een meer gezamenlijke invloed van de rectoren en 
conrectoren op het administratieve domein. De afstand tussen deze geledingen is bij dit cluster 
het kleinst. Ten tweede zijn de conrectoren op het overlegdomein dominanter ten opzichte van 
de rectoren en de docenten. De rectoren hebben relatief gezien de minste invloed op het 
overlegdomein voor dit cluster van scholen. De invloed van de rectoren op het overlegdomein 
verschilt vrijwel niet van de invloed van de docenten. Uit deze gegevens kan worden 
geconcludeerd dat de geledingen in dit cluster relatief gezien dicht bij elkaar staan. Van alle 
clusters lijkt dit cluster dan ook het meest een collegiale invloedsverdeling te hebben. 
Cluster 1 lijkt een middenpositie in te nemen. Ten aanzien van het administratieve domein 
verschilt cluster 1 niet significant van cluster 2. Daarnaast blijkt dat cluster 1 overeenkomt met 
cluster 3 voor wat betren de volgorde en afstand van de geledingen binnen het overlegdomein. 
Op basis hiervan zijn we geneigd dit cluster te beschrijven als een cluster met een semi-
collegiale of semi-hiërachische invloedsverdeling. 
6.5.4 De samenhang tussen achtergrondkenmerken en schoolorganisatiestructuur 
In deze paragraaf wordt een antwoord gezocht op onderzoeksvraag 7: "Zijn de verschillen 
tussen scholen (onderzoeksvraag 6) toe te schrijven aan de achtergrondkenmerken van de 
school?". 
Om hierop antwoord te geven zijn per cluster van scholen kruistabellen uitgevoerd en getoetst. 
De resultaten van deze analyses staan in tabel 6.14. 
Na toetsing bleek dat geen van de achtergrondkenmerken samenhang vertoont met de clusters 
van scholen. Op basis van deze gegevens dient op vraag 7: "Zijn deze verschillen toe te 
schrijven aan de achtergrondkenmerken van de school?" een ontkennend antwoord 
geformuleerd te worden. 
Tabel 6.14 Descriptieve analyse van de achtergrondgegevens per cluster van scholen 
cluster 1 cluster 2 cluster 3 
aantal 
signatuur 
aantal afdelingen 
gem. aantal lln 
fusie 
bijzonder/neutraal 
religieus 
openbaar 
1 afdeling 
2 afdelingen 
3 afdelingen 
meer dan drie 
nee, geen fusie 
ja, fusie 
21 
3 
14 
4 
6 
1 
10 
4 
1171 
9 
14 
5 
1 
3 
1 
2 
2 
1 
1342 
1 
4 
4 
1 
3 
3 
1 
1421 
-
4 
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6.5.5 Samenvattende conclusies met betrekking tot de organisanestructuur 
Zoals gerapporteerd is de organisatiestructuur beschreven in termen van twee domeinen, het 
administratieve domein en het overlegdomein. Voordat we met behulp van de multiniveau-
analyses de invloedsverdeling op schoolleiders- en schoolniveau hebben onderzocht, hebben 
we eerst gekeken of we met behulp van een factoranalyse de twee theoretisch gedefinieerde 
domeinen ook empirisch kunnen aantonen. Zoals uit paragraaf 6.5.1 blijkt, is het vinden van 
de twee domeinen enigszins problematisch. Toch konden twee factoren beschreven worden die 
inhoudelijk overeenkomen met de domeinen beschreven door Hanson (1979). We hebben de 
organisatiestructuur dus empirisch beschreven in termen van twee domeinen, het 
administratieve en het overlegdomein. Conceptueel is de schoolorganisatiestructuur echter 
geformuleerd in termen van drie domeinen: naast bovenbeschreven twee domeinen speelt ook 
het onderwijskundige domein een rol. Uit de gegevens van paragraaf 6.5.1 blijkt echter, dat 
wij het onderwijskundig domein empirisch niet hebben kunnen onderscheiden. Zoals is 
beschreven lag dit ook in de lijn der verwachting. Wij hebben immers alleen schoolleiderstaken 
in dit onderzoek betrokken. Dit heeft tot consequentie dat de organisatiestructuur zoals die hier 
is beschreven, ook vanuit dit perspectief bezien moet worden. 
Met behulp van de factoren hebben we vervolgens multiniveau-analyses uitgevoerd. De 
multiniveau-analyses geven aan in hoeverre er bij de variabele 'schoolorganisatie' verschillen 
tussen scholen zijn. Ten eerste valt de relatief hoge variantie op item-niveau (niveau 1) op. 
Deze variantie geeft aan dat de subschalen ongeveer de helft van de variantie verklaren. Met 
andere woorden, de toekenning van de items aan de factoren levert grote verschillen op en is 
daarmee enigszins problematisch. Ten tweede is het aantal scores op schoolleiders- en 
schoolniveau niet gelijk. Op schoolleidersniveau liggen aan de 36 scores vier factoren (rector, 
confi, conf2 en docent) ten grondslag en op schoolniveau zijn dit er vijf (recfl, recf2, confi, 
conf2 en docf2). Voor de perceptie van de invloed van docenten kan op schoolleidersniveau 
niet het onderscheid tussen de twee domeinen gehandhaafd worden; op schoolniveau bleek ten 
aanzien van docenten enkel het overlegdomein een rol te spelen. Geconcludeerd moet worden 
dat het onderscheid tussen detwee domeinen alleen teruggevonden kan worden voor de 
invloed van de rectoren en de conrectoren. Op schoolleidersniveau gaat het om de verschillen 
van individuele schoolleiders ten opzichte van het schoolgemiddelde. Deze verschillen kunnen 
met behulp van vier factoren beschreven worden. In de verschillen in perceptie van 
schoolleiders van eenzelfde school speelt het onderscheid in de twee domeinen enkel een rol ten 
aanzien van de invloed van de conrectoren. Ten derde zijn de varianties binnen scholen voor 
vier subschalen hoger dan de varianties tussen scholen. Dit betekent dat een relatief groter deel 
van de variantie verklaard wordt door verschillen binnen scholen. De variantie van de 
ingeschatte invloed van de rectoren op het overlegdomein is het hoogst op schoolniveau. Deze 
bevinding is ook af te leiden uit het berekende percentage 'ware' variantie tussen scholen. De 
ingeschatte invloed van de rectoren op het overlegdomein wordt dus overwegend verklaard 
door verschillen tussen scholen. Uit bovenstaande kan geconcludeerd worden dat de 
schoolorganisatiestructuur, zoals we die hier gemeten hebben, vooral de verschillen binnen 
scholen laten zien. Op deze bevinding komen we in hoofdstuk 8 terug. 
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Over de betrouwbaarheden kunnen we het volgende opmerken. De betrouwbaarheid van een 
subschaal op schoolniveau wordt bepaald door een aantal aspecten, zoals het aantal items per 
subschaal, de foutenvariantie op item-niveau, het aantal schoolleiders per school dat de 
vragenlijst beantwoord heeft, de variantie tussen de schoolleiders binnen scholen en de 'ware' 
variantie tussen scholen. Naast het feit dat er sprake is van een relatief hoge variantie op item-
niveau, zijn de matige betrouwbaarheden van de subschalen op schoolniveau vooral toe te 
schrijven aan de variantie van schoolleiders binnen scholen. Deze variantie blijkt vooral groot 
bij de ingeschatte invloed van de docenten op het overlegdomein. De berekende 
betrouwbaarheid is matig (0.46) te noemen. De betrouwbaarheid van de ingeschatte invloed 
van de rectoren op het administratieve domein is redelijk (0.63), terwijl de betrouwbaarheid 
van de invloed van de rectoren op het overlegdomein goed te noemen is (0.80). De 
betrouwbaarheden van de invloed van de conrectoren op het overleg- (0.59) en het 
administratieve domein (0.57) is redelijk te noemen. 
De variantie tussen de schoolleiders verschilt dus per subschaal. Deze verschillen zijn mogelijk 
als volgt te verklaren. De in dit onderzoek betrokken respondenten zijn schoolleiders. Bij het 
bevragen van de schoolorganisatiestructuur dienen deze respondenten een inschatting te maken 
van de invloed van rectoren, conrectoren en docenten. Dit betekent dat de respondenten de 
invloed van de docenten volledig moeten inschatten. Terwijl ze de invloed van de conrectoren 
en de rectoren vanuit hun eigen ervaring kennen. Het feit dat de betrouwbaarheid van de 
ingeschatte invloed van docenten laag is, geeft aan dat de respondenten deze invloed minder 
eenduidig inschatten. Het feit dat de betrouwbaarheid van de ingeschatte invloed van de 
rectoren op het overlegdomein hoog is, geeft aan dat de respondenten hierover een eenduidig 
beeld hebben. 
Ondanks het feit dat de verschillen binnen scholen groter zijn dan de verschillen tussen scholen 
vormen de geschatte schoolresiduen van de multiniveau-analyse de basis voor het vaststellen of 
er ook typen scholen te onderscheiden zijn. Om dit vast te stellen hebben we een clusteranalyse 
uitgevoerd. Het resultaat van deze clusteranalyse is drie clusters van scholen. 
Analoog aan Sleegers (1991) zijn vervolgens de clusters ten opzichte van elkaar vergeleken. 
Daarbij hebben wij vooral gekeken naar de dominante scores van de drie geledingen (zie ook 
Sleegers, 1991). Op basis hiervan hebben we de clusters als volgt getypeerd. De scholen 
binnen cluster 1 kunnen getypeerd worden als scholen met een semi-hièrarchische of semi-
collegiale invloedsverdeling. De scholen binnen cluster 2 kunnen getypeerd worden als scholen 
met een meer collegiale invloedsverdeling. Tenslotte kunnen de scholen binnen cluster 3 
getypeerd worden als scholen met een hiërarchische invloedsverdeling. 
Geen van de achtergrondkenmerken .vertoont een samenhang met deze drie clusters van 
scholen. Dit betekent dat de gevonden verschillen niet toe te schrijven zijn aan de kenmerken 
van de school. 
In hoofdstuk 7 zal de relatie tussen de taakoriëntatie, taakwenselijkheid en taakbelasting met 
schoolleiders- en schoolvariabelen nader geanalyseerd en besproken worden. 
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7.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk staan de resultaten met betrekking tot de relatie tussen professionaliteit en 
doelmatigheidsbeleving alsmede de organisatiestructuur centraal. Professionaliteit is 
uiteengelegd in taakoriëntatie, taakwenselijkheid en taakbelasting. In paragraaf 7.2 worden de 
gegevens met betrekking tot de taakoriëntatie gerapporteerd. In deze paragraaf gaan we in op de 
relatie van de oriëntatie met kenmerken van de schoolleider en de school enerzijds en de 
concepten doelmatigheidsbeleving en schoolorganisatiestructuur anderzijds. Daarmee trachten 
we op onderzoeksvragen 2,3,8 en 9 een antwoord te formuleren. Onderzoeksvraag 2 luidt: 
"Zijn er verschillen in oriëntaties en activiteiten tussen schoolleiders in relatie tot de kenmerken 
van de schoolleider?". Onderzoeksvraag 3: "Zijn er verschillen in oriëntaties en activiteiten 
tussen schoolleiders in relatie tot de kenmerken van de school?". Vraag 8: "Wat is de invloed 
van doelmatigheidsverwachting en resultaatverwachting op de oriëntatie en activiteiten van 
schoolleiders?". Tenslotte onderzoeksvraag 9: "Wat is de invloed van de organisatiestructuur 
op de oriëntatie en activiteiten van schoolleiders?". 
In paragraaf 7.3 worden de gegevens over de taakwenselijkheid en de taakbelasting 
beschreven. Het betreft ook hier onderzoeksvragen 2, 3, 8 en 9, alleen gericht op de 
taakwenselijkheid en de taakbelasting. 
Om antwoord te krijgen op de relatie van de oriëntatie, de taakwenselijkheid en de taakbelasting 
van schoolleiders enerzijds met doelmatigheidsbeleving en de organisatiestructuur anderzijds, 
zijn multiniveau-analyses uitgevoerd met behulp van het MLn-programma (Rasbash, 
Woodhouse, Goldstein, Yang, Howarth & Plewis, 1995). Van belang is op te merken dat de 
hoeveelheid data beperkingen oplegt aan de hoeveelheid op te nemen variabelen. Het gevolg 
hiervan is dat wij slechts in beperkte mate interactie-effecten kunnen onderzoeken. 
Alle multiniveau-analyses zijn uitgevoerd via hetzelfde stramien. Zoals beschreven staan wij op 
het standpunt dat de dimensionale structuur een representatie vormt van het werk van 
schoolleiders. Dit heeft ertoe geleid dat de dimensionale structuur de basis is voor alle verdere 
analyses. De twee onderscheiden dimensies vormen samen vier kwadranten. Via de 
multiniveau-analyses die hier worden gerapporteerd, gaan we na hoe de variantie in toegekend 
belang per kwadrant verdeeld is over het schoolleiders- en het schoolniveau. In de analyse 
worden drie niveaus onderscheiden, namelijk het taakniveau, het schoolleidersniveau en het 
schoolniveau. Daarna worden, op schoolleidersniveau, stapsgewijs eerst de kenmerken van de 
schoolleider toegevoegd. Het betreft de variabelen: sekse, leeftijd, ervaring en functie. Alleen 
die variabelen die een statistisch significante bijdrage leveren, worden in het model opgenomen. 
Vervolgens wordt doelmatigheidsbeleving toegevoegd. Ook hier geldt dat alleen als er sprake is 
van een statistisch significante bijdrage, doelmaligheidsbeleving in het model wordt 
opgenomen. Tenslotte worden, op schoolniveau, eerst de kenmerken van de school op hun 
statistische significantie getoetst. Het gaat dan om de variabelen omvang, denominatie en fusie. 
De variabele concurrentie is niet meegenomen omdat deze variabele niet bleek te discrimineren. 
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Vrijwel alle in dit onderzoek betrokken scholen hebben namelijk concunerende scholen in hun 
voedingsgebied (zie hoofdstuk 6). Tenslotte worden de schoolorganisatie-typen opgenomen 
(zie hoofdstuk 6). 
7.2 De relatie tussen de taakoriëntatie en schoolleiders- alsmede schoolvariabelen 
In deze paragraaf gaat het om de vraag naar de samenhang van de taakoriëntatie van 
schoolleiders en kenmerken van de schoolleider (sekse, leeftijd, ervaring, functie en 
doelmatigheidsbeleving) alsmede kenmerken van de school (omvang, denominatie, fusie en 
schoolorganisatiestructuur). We gaan in op het belang dat schoolleiders in het algemeen 
toekennen aan diverse schoolleiderstaken enerzijds en het belang toegekend aan deze taken 
vanuit de verschillende perspectieven (het organisatie-, het leerling- en het docenten-
perspectief) anderzijds (zie ook hoofdstuk 3). De resultaten van de analyses met betrekking tot 
het 'algemeen' belang komen aan de orde in paragraaf 7.2.1. De resultaten van de verschillende 
perspectieven worden in paragraaf 7.2.2 beschreven. Zoals gezegd worden in beide analyses 
dezelfde kenmerken als onafhankelijke variabelen gehanteerd. Op het niveau van de 
schoolleider onderscheiden we de variabelen: sekse, leeftijd, ervaring, functie en 
doelmatigheidsbeleving. Op schoolniveau onderscheiden wij de variabelen: omvang van de 
school, denominatie, fusie en de organisatiestructuur van de school (zie ook hoofdstuk 6 voor 
het variabelenschema). Voor beide analyses wordt een onderscheid gemaakt tussen de vier 
kwadranten volgens welke de veertien schoolleiderstaken zijn geordend (zie hoofdstuk 6). Per 
kwadrant zijn van een respondent de gemiddelde scores over de taken bepaald. Hierdoor zijn de 
scores voor het belang van een taak in het algemeen gereduceerd tot vier scores, één score per 
kwadrant. Dezelfde reductie hebben wij toegepast voor de afzonderlijke perspectieven. Het 
laatste levert twaalf scores op per respondent, namelijk vier kwadranten maal drie 
perspectieven. 
In paragraaf 7.2.1 worden analyses gepresenteerd waarbij de vier scores voor (algemeen) 
belang toegekend aan taken in een kwadrant de afhankelijke variabelen vormen. In deze 
paragraaf wordt een multivariaat multiniveau-model toegepast (Goldstein, 1995), door de 
scores van de vier kwadranten simultaan te analyseren. In paragraaf 7.2.2 wordt de relatie 
tussen het belang en de drie perspectieven onderzocht. Deze analyse is, vanwege de 
complexiteit van de analyse en de beperkte hoeveelheid respondenten op schoolniveau, voor elk 
van de kwadranten afzonderlijk uitgevoerd. 
7.2.1 Samenhang tussen het belang van taken en schoolleiders- en schoolkenmerken 
Het gemiddelde belang toegekend aan de taken per kwadrant vormt de afhankelijke variabele. 
Dit resulteert in vier scores die we samen opvatten als de taakoriëntatie van een schoolleider. De 
vragen die we willen beantwoorden, hebben ten eerste betrekking op de samenhangen van het 
toegekende belang met kenmerken op schoolleidersniveau: sekse, functie, leeftijd, ervaring en 
doelmatigheidsbeleving. Ten tweede betreft het samenhangen met kenmerken van de school: 
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denominatie, fusie, omvang en de schoolorganisatiestructuur. 
In de analyses worden drie niveaus onderscheiden. Het eerste niveau dient enkel en alleen om 
de multivariate structuur van de data te beschrijven (de gemiddelde scores over de vier 
kwadranten). Om de kwadranten te identificeren zijn op dit niveau vier dummy-variabelen 
opgenomen. Onafhankelijke variabelen op schoolleidersniveau (niveau 2) zijn vervolgens in het 
model ingevoerd. Dit is gedaan door producten te vormen van de variabelen met betrekking tot 
persoonskenmerken en doelmatigheidsbeleving met de dummy-variabelen voor de kwadranten. 
Op deze manier wordt de relatie van toegekend belang met schoolleiderskenmerken voor de vier 
kwadranten gelijktijdig onderzocht. 
Om na te gaan of de taakorièntatie van schoolleiders samenhangt met de organistiestractuur en 
andere kenmerken van de school, is in het model de school als derde niveau onderscheiden. Op 
dit niveau zijn per variabele op dezelfde wijze ook vier productvariabelen geconstrueerd. 
Op het tweede en derde niveau worden naast de effecten van de onafhankelijke variabelen (de 
gefixeerde effecten) ook variantiecomponenten onderscheiden, namelijk varianties en 
covarianties voor de vier kwadranten. In principe zijn er per niveau vier varianties en zes 
covarianties. Op niveau 2 beschrijven deze variantiecomponenten de verschillen tussen 
schoolleiders in gepercipieerd belang met betrekking tot de vier taakgebieden (genest binnen de 
school). Op het derde niveau gaat het om verschillen in gemiddeld gepercipieerd belang per 
school. Op dit niveau konden alleen varianties worden geïdentificeerd. 
Wij hebben ervoor gekozen om de resultaten van twee modellen te rapporteren. In het eerste 
model zijn alleen de vier dummy-variabelen opgenomen. Het eerste model is een 
variantiecomponenten-model met vaste effecten (gemiddelden) voor de vier dummy-variabelen 
en random-effecten op niveau 2 en 3. 
De verschillen tussen schoolleiders en scholen die gevonden zijn met behulp van het eerste 
model, moeten vervolgens in het tweede model verklaard worden. Deze verklaring vindt plaats 
vanuit de vraag welke variabelen op schoolleiders- en schoolniveau een significante bijdrage 
leveren aan het model. In het eindmodel worden alleen de statistisch significante 
regressiecoëfficiënten opgenomen. 
De resultaten van het eerste model zijn weergegeven in tabel 7.1. De gefixeerde effecten 
betreffen de schatting van de gemiddelden van het belang per kwadrant. Hieruit kan worden 
afgeleid dat de schoolleiders gemiddeld taken uit de kwadranten 1 en 2 belangrijker vinden 
(respectievelijk 1.34 en 1.37) dan taken uit de kwadranten 3 en 4 (respectievelijk 2.28 en 
2.18). Concreet betekent dit dat gemiddeld genomen het toegekend belang verschilt langs de 
richtingsdimensie. Intern gerichte taken worden belangrijker gevonden dan extern gerichte 
taken. Uit tabel 7.1 is ook afte leiden dat de varianties voor de kwadranten 3 en 4 duidelijk 
groter zijn dan voor de kwadranten 1 en 2. Schoolleiders verschillen kennelijk sterker ten 
aanzien van het belang dat zij toekennen aan externe taken in vergelijking met interne taken. 
Daarnaast blijkt er geen verschil in gemiddeld toegekend belang tussen de taken die 'ver van het 
onderwijsleerproces afliggen' en taken die 'dichtbij het onderwijsleerproces liggen'. De 
multiniveau-resultaten komen overeen met de gegevens beschreven in hoofdstuk 6. 
Verder is uit tabel 7.1 af te leiden dat voor niveau 2 alle varianties en covarianties significant 
groter dan nul zijn. Op schoolleider-niveau hangen de scores van de kwadranten in meer of 
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mindere mate, maar wel statistisch significant, positief met elkaar samen. 
Op niveau 3, het schoolniveau, zijn ook alle variantiecomponenten in eerste instantie 
onderzocht. Dit leverde echter slechts één significante variantie component op, namelijk het 
gemiddeld toegekend belang voor kwadrant 3 (extem-veraf). 
Tabel 7.1 Het MLn-start model met betrekking tot het belang 
variabelen 
niveau 1: gefixeerde effecten 
kwadrant 1 
kwadrant 2 
kwadrant 3 
kwadrant 4 
niveau 2: schoolleidersniveau 
kwadrant 1 / kwadrant 1 
kwadrant 2 / kwadrant 1 
kwadrant 2 / kwadrant 2 
kwadrant 3 / kwadrant 1 
kwadrant 3 / kwadrant 2 
kwadrant 3 / kwadrant 3 
kwadrant 4 / kwadrant 1 
kwadrant 4 / kwadrant 2 
kwadrant 4 / kwadrant 3 
kwadrant 4 / kwadrant 4 
niveau 3: schoolniveau 
kwadrant 3 / kwadrant 3 
schatting 
regressiecoëf. 
1.34 
1.37 
2.28 
2.18 
(co)varianties 
0.15 
0.07 
0.14 
0.12 
0.09 
0.41 
0.09 
0.07 
0.19 
0.54 
varianties 
0.06 
standaardfout 
0.03 
0.03 
0.07 
0.06 
0.017 
0.013 
0.016 
0.022 
0.021 
0.049 
0.024 
0.023 
0.041 
0.06 
0.03 
per kwadrant 
correlatie 
1 
0.46 
1 
0.50 
0.36 
1 
0.32 
0.26 
0.40 
1 
correlatie 
1 
kwadrant 1 = intem-veraf; kwadrant 2 = intem-dichlbij; 
kwadrant 3 = extem-veraf; kwadrant 4 = extem-dichtbij. 
Aan het model, gepresenteerd in tabel 7.1, zijn stapsgewijs op het tweede en derde niveau 
productvariabelen toegevoegd om na te gaan hoe het toegekend belang van schoolleiders per 
kwadrant samenhangt met schoolleiders- en school variabelen. Eerst zijn de kenmerken van de 
schoolleider toegevoegd. Het betreft de variabelen: leeftijd, sekse, functie en ervaring. Daarna 
zijn de componenten van doelmatigheidsbeleving kwadrant-specifiek toegevoegd. Vervolgens 
zijn de productvariabelen met betrekking tot de kenmerken van de school toegevoegd. Het gaat 
om denominatie, omvang en fusie. Tenslotte is de variabele schoolorganisatiestructuur 
toegevoegd. 
Na elke toevoeging van de productvariabelen wordt de statistische significantie getoetst. Als 
blijkt dat een of meerdere variabelen niet significant zijn, dan worden ze uit het model 
verwijderd. 
De variabelen sekse, functie, aantal jaren schoolleider en leeftijd bleken geen significante 
bijdrage leveren aan de verklaring van de verschillen in belang toegekend aan de vier 
kwadranten. Hieruit kan geconcludeerd worden dat deze kenmerken geen invloed hebben op 
het toegekend belang per kwadrant. De variabelen persoonlijke doelmatigheidsbeleving (PD) en 
algemene resultaatverwachting (AR) leverden wel een significante bijdrage aan het model. 
Van de schoolkenmerken was de omvang van de school (gemeten in het aantal leerlingen 
gedeeld door honderd) het enige kenmerk dat significant was. Het effect van omvang op alle 
kwadranten was vrijwel gelijk. Op basis hiervan is omvang niet als interactie-effect maar als 
hoofdeffect opgenomen. De resultaten van het eindmodel staan in tabel 7.2. 
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Uit tabel 7.2 is af te lezen dat de gemiddelde verschillen tussen de kwadranten 1 en 2 enerzijds 
en 3 en 4 anderzijds niet uit schoolleiders- of schoolkenmerken te verklaren zijn. Deze 
conclusie kan getrokken worden op basis van het feit dat de verschillen tussen de vier 
kwadranten gemiddeld nagenoeg hetzelfde zijn gebleven (vergelijk de gefixeerde effecten Tabel 
7.1). Kortom, intem gerichte taken vinden schoolleiders belangrijkere taken dan extern gerichte 
taken. 
De variabele persoonlijke doelmatigheidsverwachting (PD) kent alleen een significant positief 
verband met het belang toegekend aan kwadrant 4. Dit betekent dat hoe hoger de persoonlijke 
doelmatigheidsbeleving van schoolleiders, hoe belangrijker zij dit specifieke kwadrant (extern-
dichtbij) vinden. De scores op de kwadranten 1,2, en 3 hangen positief samen met de 
algemene resultaatverwachting (AR). Hoe hoger de AR, hoe belangrijker de schoolleiders deze 
taakgebieden vinden. 
Tenslotte blijkt ook de variabele omvang (aantal leerlingen per school per 100) een significante 
negatieve bijdrage te leveren aan het model. Gezien de richting waarin de variabelen gescoord 
zijn, betekent dit hier: hoe groter de school, hoe belangrijker schoolleiders de taken vinden. 
Tabel 7.2 Het MLn-eind model met betrekking tot het belang 
variabelen 
gefixeerde effecten 
kwadrant 1 
kwadrant 2 
kwadrant 3 
kwadrant 4 
PD * kwadrant 4 
AR * kwadrant 1 
AR * kwadrant 2 
AR * kwadrant 3 
omvang 
niveau 2: random-effecten 
kwadrant 1 / kwadrant 1 
kwadrant 2 / kwadrant 1 
kwadrant 2 / kwadrant 2 
kwadrant 3 / kwadrant 1 
kwadrant 3 / kwadrant 2 
kwadrant 3 / kwadrant 3 
kwadrant 4 / kwadrant 1 
kwadrant 4 / kwadrant 2 
kwadrant 4 / kwadrant 3 
kwadrant 4 / kwadrant 4 
niveau 3: random-effecten 
kwadrant 3 / kwadrant 3 
schatting 
regressiecoëf. 
1.04 
1.07 
1.75 
1.84 
0.24 
0.21 
0.22 
0.31 
-0.02 
(co)varianties 
0.13 
0.05 
0.13 
0.10 
0.07 
0.38 
0.08 
0.06 
0.17 
0.51 
vari an ties 
0.06 
standaardfout 
0.16 
0.16 
0.27 
0.26 
0.11 
0.06 
0.06 
0.11 
0.006 
0.02 
0.01 
0.02 
0.02 
0.02 
0.05 
0.02 
0.02 
0.04 
0.06 
0.03 
per kwadrant 
correlatie 
1 
0.40 
1 
0.45 
0.30 
1 
0.29 
0.24 
0.38 
1 
correlatie 
1 
kwadrant 1 = intem-veraf; kwadrant 2 = intem-dichthij; 
kwadrant 3 = extem-veraf; kwadrant 4 = extem-dichtbij. 
Het is interessant om het percentage verklaarde variantie van het eindmodel te bepalen. Dit 
percentage kan worden vastgesteld door na te gaan hoe sterk de varianties per kwadrant in het 
eindmodel zijn gereduceerd ten opzichte van het startmodel. De varianties in het startmodel zijn 
immers een maat voor de totale verschillen tussen schoolleiders in gepercipieerd belang met 
betrekking tot de vier kwadranten. De varianties in het eindmodel leveren een maat voor de 
verschillen die we niet hebben kunnen verklaren uit de kenmerken op schoolleiders- en 
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schoolniveau. De verbetering van het model op schoolleidersniveau voor kwadrant 1 is 13 
procent voor kwadrant 2 is dat 7 procent voor kwadrant 3 is dat ook 7 procent en voor 
kwadrant 4 is het 6 procent. Hieruit kan worden afgeleid dat voor kwadrant 4 ongeveer 6 
procent van de variantie wordt verklaard door persoonlijke doelmatigheidsverwachting. 
Immers, in kwadrant 4 speelt vooral de PD een rol. Voor de andere drie kwadranten komt de 
verklaarde variantie op rekening van de variabele AR. 
Uit bovenstaande is door het lage percentage verklaarde variantie afte leiden dat er vraagtekens 
gezet kunnen worden bij de evidentie van de in dit model opgenomen variabelen. Dit betekent 
heel concreet dat de bijdrage van de variabelen persoonlijke doelmatigheidsbeleving en 
algemene resultaatverwachting aan de verklaring van verschillen in toegekend belang, slechts 
beperkt is. Op schoolniveau draagt omvang bij aan het model, maar ook dit effect is beperkt. 
De toegevoegde variabelen verklaren slechts in beperkte mate de variantie op schoolniveau. Er 
valt op schoolniveau niet veel variantie te verklaren. 
7.2.2 De samenhang van belang met de drie perspectieven 
In deze subparagraaf wordt per kwadrant de relatie onderzocht tussen het belang als 
afhankelijke variabele en de perspectieven (het organisatie-, het leerling- en het docentenbelang) 
alsmede de variabelen doelmatigheidsbeleving, schoolorganisatie, en schoolleiders- en 
schoolkenmerken. De multiniveau-analyse die hier wordt gebruikt, betreft analyses op twee 
niveaus, namelijk het schoolleidersniveau (niveau 1) en het schoolniveau (niveau 2). Vanwege 
het complexe karakter van de hier beschreven analyses en de geringe hoeveelheid gegevens op 
de twee niveaus, is ervoor gekozen deze analyses niet multivariaat, maar per kwadrant uit te 
voeren. 
Het multiniveau-model is per kwadrant als volgt opgebouwd. Allereerst wordt per kwadrant de 
relatie nagegaan van het belang dat in het algemeen aan de taken binnen dat kwadrant wordt 
toegekend met het belang vanuit de drie verschillende perspectieven (het leerling-, het docent-, 
en het organisatie-perspectief). Wij presenteren de gegevens van de statistisch significante 
resultaten van deze eerste analyse in het startmodel. Alle startmodellen bevatten een residuele 
variantie. Deze variantie betreft de variantie tussen schoolleiders in toegekend belang die niet 
wordt verklaard vanuit de drie perspectieven. 
Op niveau 2 worden in eerste instantie de varianties voor de constante en de drie perspectieven 
onderzocht. Schoolvariantie voor de constante betekent dat scholen verschillen in gemiddeld 
algemeen belang toegekend aan een kwadrant. Schoolvariantie van een van de perspectieven 
(hellingsvariantie) betekent dat dit perspectief van school tot school verschilt. Als twee of meer 
random-componenten op schoolniveau zijn opgenomen, dan worden ook de onderlinge 
covarianties in het model opgenomen. Hierbij is het van belang op te merken dat wij alleen daar 
waar we een random-component vonden op schoolniveau (niveau 2), deze met behulp van 
productvariabelen hebben onderzocht. De variabelen fusie en denominatie zijn hier niet verder 
meegenomen, omdat uit de multivariate-analyse van het belang bleek, dat deze variabelen geen 
verklaring leveren voor de gevonden variantie. 
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Per kwadrant worden hier wederom twee modellen besproken. Het start- en het eindmodel. 
Zoals gezegd bevat het startmodel de relaties van het belang dat in het algemeen aan de taken 
wordt toegekend met het belang van de taken vanuit de drie verschillende gezichtspunten (het 
organisatie-, het leerling- en het docentenbelang). In het tweede model wordt opnieuw gezocht 
naar een antwoord op de onderzoeksvragen 2, 3, 8 en 9. Het tweede model ontstaat door 
stapsgewijs schoolleiders- en schoolvariabelen aan het eerste model toe te voegen zoals 
beschreven in de inleiding van dit hoofdstuk. 
Kwadrant 1: intern-ver van het onderwijsleerproces af 
De resultaten van het eerste model staan in tabel 7.3. Na een eerste MLn-analyse bleek dat het 
belang toegekend aan de taken van kwadrant 1 positief samenhangt met het belang voor de 
organisatie en het belang voor de docenten. Het leerling-perspectief kent voor deze 'ver van het 
onderwijsleerproces-intern' gerichte taken geen statistisch significante bijdrage. Het 
organisatie-perspectief is hierbij meer bepalend dan het docenten-perspectief. 
Tabel 7.3 Resultaten van het startmodel met betrekking tot kwadrant 1 
variabelen 
gefixeerde effecten: 
constante 
organisatiebelang 
docentenbelang 
schatting 
0.31 
0.41 
0.29 
standaardfout 
0.08 
0.06 
0.057 
niveau 1: random-effect 
residu 0.06 0.008 
niveau 2: random-effect 
org-belang / org-belang 0.005 0.003 
Op schoolniveau vinden we alleen een variantiecomponent voor het organisatie-perspectief. De 
andere variantiecomponenten waren statistisch niet significant. Dit betekent dat voor kwadrant 1 
scholen van elkaar verschillen wat betreft de samenhang van het (algemeen) belang met het 
organisatiebelang. 
Vervolgens zijn stapsgewijs schoolleiders- en schoolkenmerken toegevoegd. Dit leverde het 
eindmodel op weergegeven in tabel 7.4. 
Opvallend is dat er geen samenhang is van de schoolleiderskenmerken sekse, functie, jaren 
schoolleider en algemene resultaatverwachting met het toegekend belang. De 
schoolleiderskenmerken die wel een significante bijdrage leveren aan het model zijn de 
variabelen persoonlijke doelmatigheid en leeftijd. 
De schoolvariabelen omvang en organisatiestructuur leveren een statistisch significante bijdrage 
aan het model. In hoofdstuk 6 is de variabele organisatiestructuur uitvoerig beschreven. De 
scholen behorende bij cluster 1 zijn getypeerd als scholen met een semi-collegiale of semi-
hiërarchische invloedsverdeling. De scholen behorende bij cluster 2 zijn getypeerd als scholen 
met een collegiale invloedsverdeling en de scholen behorende bij cluster 3 zijn getypeerd als 
scholen met een hiërarchische invloedsverdeling. 
Uit de resultaten is af te leiden dat zowel het organisatiebelang als het docentenbelang een 
positieve relatie hebben met het belang. De variabele organisatiebelang (0.39) heeft een sterkere 
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relatie met het belang dan het docentenbelang (0.28). Het verschil tussen het start- en 
eindmodel met betrekking tot de regressiegewichten van het organisatie- en docenten-
perspectief is klein. 
Tabel 7.4 Resultaten van het eindmodel met betrekking tot kwadrant 1 
variabelen 
gefixeerde effecten: 
constante 
organisatiebelang 
docentenbelang 
leeftijd 
persoonlijke doelmatigheid 
omvang 
cluster 1 versus cluster 2 
cluster 3 versus cluster 2 
product org-belang en clust 3 
schatting 
0.86 
0.39 
0.28 
-0.01 
0.09 
-0.01 
0.06 
-0.15 
0.22 
standaardfout 
0.21 
0.059 
0.057 
0.004 
0.04 
0.005 
0.05 
0.19 
0.14 
niveau 1: random effect 
residu 0.06 0.007 
Interessant voor de samenhang tussen schoolleiderskenmerken en het belang is het positieve 
effect van de variabele persoonlijke doelmatigheidsverwachting. Dit betekent dat hoe 
persoonlijk doelmatiger schoolleiders zich voelen, hoe belangrijker zij dit kwadrant vinden. Het 
effect van leeftijd is negatief. Dit betekent dat hoe ouder de respondenten zijn, hoe belangrijker 
zij dit kwadrant vinden. Opvallend is dat in tabel 7.2 niet de persoonlijke 
doelmatigheidsverwachting maar juist de algemene resultaatverwachting een significant effect 
heeft op het toegekend belang voor kwadrant 1. Het toevoegen van de specifieke belangen is 
mogelijk de oorzaak van deze verschuiving. 
Om de samenhang tussen de schoolvariabelen en het belang vast te stellen, zijn de variabelen 
schoolomvang en schoolorganisatie toegevoegd. Beide variabelen hebben een significante 
relatie met belang. De variabele omvang (aantal leerlingen per school gedeeld door 100) hangt 
negatief samen met het belang. Voor het kwadrant 'intern-veraf betekent dit dat schoolleiders 
van grote scholen dit kwadrant belangrijker vinden. Deze bevinding komt overeen met de 
resultaten van de analyse van het belang (zie Tabel 7.2). 
De toevoeging van de 'cross-level'-interactie tussen de organisatiestructuur en het 
organisatiebelang (zie Tabel 7.3) kan verantwoordelijk zijn voor het feit dat op schoolniveau 
(niveau 2) de variantie is verdwenen. 
Mede uit de tabel blijkt de relatie van het organisatiebelang met het belang in het algemeen 
verschilt per cluster (zie hoofdstuk 6). De verschillen zijn te constateren voor zowel de intercept 
als de hellingshoek. 
cluster 1 van scholen (n=21) 
0.06 + 0.86 = 0.92 (intercept) 0.39 (hellingshoek) 
cluster 2 van scholen (n=4) 
0.86 (intercept) 0.39 (hellingshoek) 
cluster 3 van scholen (n=5) 
-0.15 + 0.86 = 0.71 (intercept) 0.39 + 0.22 = 0.61 (hellingshoek) 
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De hellingshoek van de clusters I en 2 is gelijk (0.39). Ook de intercepten van de clusters 1 
(0.92) en 2 (0.86) verschillen niet veel van elkaar. Cluster 3 onderscheidt zich wel van de 
andere twee clusters. In dit cluster wordt het belang sterker bepaald door het organisatie-
perspectief dan bij de andere twee clusters. 
Kwadrant 2; intern-dichtbij het onderwijsleerproces 
De resultaten van de analyses van het startmodel voor dit kwadrant zijn afte lezen uit tabel 7.5. 
In tegenstelling tot kwadrant 1 valt op dat het leerling-perspectief voor dit kwadrant een rol 
speelt. Het leerlingbelang heeft nu zelfs het hoogste regressiegewicht (0.29). Naast het 
leerlingbelang leveren ook de andere belangen een bijdrage aan het model. 
Op niveau 2 valt op dat, en dit is in overeenstemming met de resultaten in het eerste kwadrant, 
ook hier scholen lijken te verschillen met betrekking tot de inschatting van het belang vanuit het 
organisatie-perspectief. 
Tabel 7.5 Resultaten van het startmodel met betrekking tot kwadrant 2 
variabelen 
gefixeerde effecten 
constante 
organisatiebelang 
leerlingbelang 
docentenbelang 
schatting 
0.35 
0.17 
0.29 
0.22 
standaardfout 
0.085 
0.045 
0.065 
0.068 
niveau 1: random-effecten 
residu 0.062 0.008 
niveau 2: random-effect 
org-belang / org-belang 0.0042 0.0022 
Vervolgens zijn stapsgewijs schoolleiders- en schoolvariabelen toegevoegd. De variabelen 
sekse, functie, jaren schoolleider, leeftijd en omvang leveren geen significante bijdrage aan het 
model. Ook de variabelen algemene resultaatverwachting en persoonlijke 
doelmatigheidsbeleving leveren geen significante bijdrage. De variabele 
schoolorganisatiestructuur daarentegen wel. In het model zijn ook productvariabelen 
opgenomen waarmee de interactie van de organisatiestructuur en organisatiebelang wordt 
uitgedrukt. De resultaten van het eindmodel zijn af te lezen uit tabel 7.6. 
De resultaten van tabel 7.6 zijn als volgt te beschrijven. Na stapsgewijze toevoeging van 
variabelen aan het model blijken de specifieke belangen ten opzichte van elkaar verschoven te 
zijn. Zoals uit tabel 7.6 blijkt is het effect van het organisatiebelang verschillend voor de drie 
clusters van scholen. Hierbij kan worden opgemerkt dat voor alle scholen het leerlingbelang 
(0.27) bepalender is dan het docentenbelang (0.18). Als gevolg van het interactie-effect heeft de 
coëfficiënt voor het organisatiebelang alleen betrekking op cluster 2 (-0.06). Uit de geringe 
omvang van deze coëfficiënt kan worden afgeleid dat het organisatiebelang voor cluster 2 
vrijwel geen rol speelt. Voor de clusters 1 en 3 is het organisatiebelang het sterkst bepalend (in 
verhouding met het leerling- en het docentenbelang). 
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Tabel 7.6 Resultaten van 
variabelen 
gefixeerde effecten 
constante 
organisatiebelang 
leerlingbelang 
docentenbelang 
cluster 1 versus 2 
cluster 3 versus 2 
product org-belang cluster 1 
product org-belang cluster 3 
het eindmodel met betrekking 
schatting 
0.76 
-0.06 
0.27 
0.18 
-0.42 
-0.68 
0.28 
0.48 
tot kwadrant 2 
standaardfout 
0.14 
0.07 
0.06 
0.07 
0.15 
0.19 
0.09 
0.12 
niveau 1: random-effecten 
residu 0.06 0.007 
niveau 2: random-effecten 
organisatiebelang / org-belang 0.003 0.0018 
Ook voor kwadrant 2 geldt dat de relatie tussen het organisatiebelang en het algemeen belang 
per cluster van scholen verschilt. Uit onderstaande berekeningen is, voor de scholen uit cluster 
3, af te leiden dat de relatie tussen het organisatiebelang en het belang relatief het grootst is 
(hellingshoek is 0.42). Daarna volgen de scholen uit cluster 1 (hellingshoek van 0.22). Ten 
aanzien van cluster 2 is al geconcludeerd dat het organisatiebelang geen rol speelt. 
cluster 1 van scholen (n=21) 
0.76 - 0.42 = 0.35 (intercept) -0.06 + 0.28 = 0.22 (hellingshoek) 
cluster 2 van scholen (n=4) 
0.76 (intercept) -0.06 (hellingshoek) 
cluster 3 van scholen (n=5) 
0.76 - 0.68 = 0.09 (intercept) -0.06 + 0.48 = 0.42 (hellingshoek) 
Kwadrant 3: extern-ver van het onderwijsleerproces af 
De resultaten van het startmodel met betrekking tot kwadrant 3 laten zien dat naast het 
organisatiebelang ook het leerlingbelang een significante rol speelt in de verklaring van het 
toegekend belang (zie Tabel 7.7). Geconstateerd kan worden dat het organisatiebelang (0.58) 
relatief gezien de sterkste relatie heeft met het belang. In afwijking van de beide vorige 
kwadranten speelt het docenten-perspectief geen rol. 
Tabel 7.7 Resultaten van het startmodel met betrekking tot kwadrant 3 
variabelen 
gefixeerde effecten: 
constante 
organisatiebelang 
leerlingbelang 
schatting 
0.30 
0.58 
0.17 
standaardfout 
0.21 
0.06 
0.07 
niveau 1: random-effecten 
residu 0.15 0.02 
niveau 2: random-effecten: 
constante / constante 
Un-belang / constante 
lln-belang / lln-belang 
0.52 
-0.15 
0.05 
0.34 
0.10 
0.03 
De verklaring van professionaliteit 93 
Opvallend zijn de variantiecomponenten op niveau 2. De schoolvariantie van de constante 
betekent dat scholen verschillen in gemiddeld algemeen belang toegekend aan dit kwadrant (zie 
ook Tabel 7.1). De variantiecomponent van het leerlingbelang geeft aan dat per school het effect 
van het leerling-perspectief op het toegekend belang varieert. Dit betekent dat in sommige 
scholen het leerling-perspectief meer bepalend is voor het toegekend belang dan in andere 
scholen. 
Vervolgens zijn ook hier stapsgewijs aan het model schoolleiders- en schoolvariabelen 
toegevoegd. De variabelen sekse, functie, leeftijdjaren ervaring, persoonlijke 
doel matigheidsbeleving (PD) en algemene resultaatverwachting (AR) leveren geen significante 
bijdrage aan het model. 
Ook schoolorganisatiestructuur levert, in afwijking van de beide vorige kwadranten, geen 
significante bijdrage. De variabele omvang echter wel. De interactie van het leerlingbelang met 
omvang bleek ook een significante bijdrage te leveren aan het model. De resultaten van deze 
analyses staan in tabel 7.8. 
Tabel 7.8 Resultaten van het eindmodel met betrekking tot kwadrant 3 
variabelen 
gefixeerde effecten: 
constante 
organisatiebelang 
leerlingbelang 
omvang 
product lln-belang met omvang 
schatting 
0.56 
0.57 
0.17 
-0.02 
0.03 
standaardfout 
0.24 
0.06 
0.05 
0.01 
0.01 
niveau 1: random-effecten 
residu 0.16 0.02 
niveau 2: random-effecten 
lln-belang / lln-belang 0.004 0.0017 
Concluderend blijkt dat, in de perceptie van schoolleiders, in dit kwadrant het organisatiebelang 
(0.57) relatief gezien de sterkste relatie heeft met het toegekend belang. Ook het leerling-
perspectief (0.17) heeft een positieve relatie met het toegekend belang. Op niveau twee blijft er 
een klein effect bestaan van het leerlingbelang. De variantiecomponent van het leerlingbelang 
geeft aan dat per school het effect van het leerlingbelang op het toegekend belang varieert. Dit 
betekent dat in sommige scholen het leerlingbelang meer bepalend is voor het toegekend belang 
dan in andere scholen. Opgemerkt moet worden dat dit verschil zeer klein is. 
Ten slotte speelt omvang een rol bij de verklaring van het toegekend belang, vooral in relatie 
met het leerling-perspectief. Uit deze significante positieve interactie kan worden afgeleid dat 
hoe groter de scholen, hoe onbelangrijker de schoolleiders het leerlingbelang vinden. 
Kwadrant 4: extern-dichtbij het onderwijsleerproces 
De resultaten van het startmodel voor kwadrant 4 staan in tabel 7.9. Uit deze tabel blijkt dat het 
leerlingbelang (0.43) en het organisatiebelang (0.24) een significante rol spelen in de verklaring 
van het toegekend belang. Evenals bij kwadrant 3 speelt ook hier het docenten-perspectief geen 
rol. Er zijn geen significante (co)varianties op schoolniveau. 
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Tabel 7.9 Resultaten van het startmodel met betrekking tot kwadrant 4 
variabelen 
gefixeerde effecten: 
constante 
organisatiebelang 
leerlingbelang 
schatting 
0.24 
0.24 
0.43 
standaardfout 
0.19 
0.057 
0.060 
niveau 1: random-effect 
residu 0.32 0.036 
Vervolgens zijn stapsgewijs schoolleiders- en schoolvariabelen toegevoegd. Na toevoeging 
bleek er geen samenhang tussen het belang en de variabelen sekse en algemene 
resultaatverwachting. Na toevoeging van de variabelen leeftijd, jaren schoolleider, persoonlijke 
doelmatigheidsverwachting en functie bleek het bepalen van het eindmodel lastig. De MLn-
analyse leverde twee modellen op. In het ene model leverde de variabele functie een statistisch 
significante bijdrage. In het andere model leverden de variabelen persoonlijke 
doelmatigheidsbeleving en leeftijd een statistisch significante bijdrage. Er is ook een model 
getoetst waarin zowel de variabelen functie, leeftijd en persoonlijke doelmatigheidsbeleving 
waren opgenomen. Dit model leverde echter geen significante resultaten op. Uiteindelijk 
hebben wij ervoor gekozen om het model te hanteren waarin zo min mogelijk variabelen zijn 
opgenomen. Met andere woorden, we hebben gekozen voor het meest zuinige model, namelijk 
het model waarin alleen de variabele functie (in termen van rector of conrector) is opgenomen. 
Tabel 7.10 Resultaten van het eindmodel met betrekking tot kwadrant 4 
variabelen 
gefixeerde effecten: 
constante 
organisatiebelang 
leerlingbelang 
functie (rect=0; conrect=l) 
omvang 
schatting 
0.33 
0.22 
0.44 
0.35 
-0.026 
standaardfout 
0.25 
0.055 
0.058 
0.11 
0.011 
niveau 1: random-effect 
residu 0.30 0.033 
De resultaten van dit model staan in tabel 7.10. Uit de gegevens blijkt dat het belang het meest 
bepaald wordt door het leerlingbelang (0.44). Daarna volgt het organisatiebelang (0.22). 
Met betrekking tot de variabele functie blijkt dat rectoren een groter belang hechten aan de taken 
van dit kwadrant dan de conrectoren. Tenslotte blijkt dat de variabele omvang een significante 
bijdrage levert aan het model. Hoe groter de scholen, hoe belangrijker de respondenten dit 
kwadrant vinden. 
Het percentage verklaarde variantie 
Hierboven is de samenhang van belang met de drie perspectieven en andere schoolleiders- en 
schoolvariabelen kwadrantspecifiek onderzocht. Met betrekking tot deze analyses is het nu 
interessant te weten wat het percentage verklaarde variantie op schoolleidersniveau is. Met 
andere woorden, het is interessant te weten hoe groot de verbetering is van het eindmodel ten 
opzichte van het startmodel. Om het percentage verklaarde variantie te bepalen is de volgende 
procedure gevolgd. Per kwadrant worden de residuele varianties van het eindmodel vergeleken 
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met de resultaten van de eerste analyses van het algemeen belang (zie het startmodel, Tabel 
7.1). Met andere woorden, we vergelijken de residuele variantie per kwadrant met de kwadrant 
variantie op schoolleidersniveau (Tabel 7.1). De drie perspectieven en het belang worden 
vergeleken op grond van het feit dat de drie perspectieven gezamenlijk naar het algemeen belang 
verwijzen (zie hoofdstuk 3). 
De resultaten zijn als volgt. Voor kwadrant 1 wordt 58 procent van de variantie op 
schoolleidersniveau verklaard door de in het model betrokken variabelen. Voor kwadrant 2 is 
dat 57 procent, voor kwadrant 3 is het 61 procent en voor kwadrant 4 is het 45 procent. Deze 
percentages zijn redelijk te noemen. Met uitzondering van kwadrant 4 wordt meer dan de helft 
van de variantie op schoolleidersniveau verklaard door de in het model opgenomen variabelen. 
Geconcludeerd kan worden dat er door toevoeging van de variabelen per kwadrant, sprake is 
van een behoorlijke verbetering van het eindmodel ten opzichte van het startmodel. 
7.2.3 Samenvattende conclusies met betrekking tot de samenhang van taakoriëntatie met 
schoolleiders- en schoolvariabelen 
Ten aanzien van de hierboven beschreven multiniveau-analyses (Tabellen 7.2,7.4, 7.6, 7.8 en 
7.10) kunnen we de volgende conclusies trekken. Schoolleiders blijken vooral te verschillen in 
toegekend belang voor de kwadranten. Deze conclusie is af te leiden uit het feit dat er weinig 
variantie op schoolniveau en relatief veel variantie op schoolleidersniveau gevonden wordt. 
Bij de samenhang tussen het toegekend belang enerzijds en de drie perspectieven anderzijds valt 
het volgende op. Uit tabel 7.1 is gebleken dat aan kwadrant 1 en 2 een hoger algemeen belang 
wordt toegekend dan aan de beide andere kwadranten. Deze verschillen zijn nagenoeg 
verdwenen, als rekening gehouden wordt met de verschillende perspectieven (zie de intercepten 
in Tabel 7.3,7.5,7.7 en 7.9). Dit betekent dat de verschillen tussen de kwadranten in 
algemeen belang vooral verklaard kunnen worden uit de verschillende perspectieven. 
Bekijken we de specifieke belangen die een rol spelen in het verklaren van het algemeen belang, 
dan kunnen we het volgende constateren. De taken die 'ver van het onderwijsleerproces' liggen 
(kwadranten 1 en 3), worden vooral ingeschat vanuit het organisatiebelang. Taken die 'dichtbij 
het onderwijsleerproces' liggen (kwadranten 2 en 4) worden vooral ingeschat vanuit het 
leerlingbelang. Dit betekent dat er bij de toekenning van het belang een relatie bestaat tussen de 
inhoud van een taak en het specifieke belang dat de schoolleiders in dit onderzoek toekennen 
aan deze taak. 
Ten aanzien van de richtingsdimensie (intern-extern) is een eenduidige toekenning van een 
specifiek belang aan de taken problematisch. Bij taken die intern gericht zijn, spelen zowel het 
organisatie- als het docentenbelang een rol. Bij taken die extern gericht zijn, spelen het 
organisatiebelang en het leerlingbelang een rol. Het organisatiebelang speelt zowel intern als 
extern een rol en is als zodanig niet discriminerend. Het verschil in toegekend belang langs de 
richtingsdimensie lijkt te liggen in het leerlingbelang (extern) en het docentenbelang (intern). 
Hierop komen we in hoofdstuk 8 terug. 
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Tenslotte is het interessant de invloed van schoolleiders- en schoolkenmerken op taakoriëntatie 
te beschrijven. In relatie met het toegekend belang spelen de variabelen omvang en algemene 
resultaatverwachting een rol (zie ook Tabel 7.2). Onder constanthouding van de verschillende 
perspectieven (zie ook de Tabellen 7.4,7.6,7.8 en 7.10) speelt ook omvang een rol. Daarnaast 
blijkt bij deze analyses ook de schoolorganisatiestructuur een bijdrage te leveren. Het 
percentage verklaarde variantie van de analyse met betrekking tot het belang (subparagraaf 
7.2.1) is veel lager dan het percentage verklaarde variantie van de analyses met betrekking tot 
de verschillende perspectieven. De toevoeging van de verschillende perspectieven draagt daar 
zeker toe bij. Echter, ook de toevoeging van schoolvariabelen zorgt voor verbetering van het 
model. Dit doet vermoeden dat bij de verklaring van de taakoriëntatie vooral schoolvariabelen 
een rol spelen. Hierop komen we in hoofdstuk 8 terug. 
7.3 De relatie tussen taakwenselijkheid of taakbelasting en schoolleiders- en 
schoolvariabelen 
In deze paragraaf wordt een antwoord gegeven op de vraag naar de samenhang van 
taakwenselijkheid en taakbelasting van schoolleiders in relatie tot kenmerken van de school en 
van de schoolleider. Op het niveau van de schoolleider gaat het om de variabelen 
doelmatigheidsbeleving, sekse, functie, jaren schoolleider en ervaring. Op het niveau van de 
school gaat het om de variabelen schoolorganisatiestructuur en omvang, fusie en denominatie. 
Op dezelfde wijze als bij het algemeen belang (paragraaf 7.2.1) worden taakwenselijkheid en 
taakbelasting ook multivariaat geanalyseerd (Goldstein, 1995). In subparagraaf 7.3.1 zal de 
analyse met betrekking tot de taakwenselijkheid beschreven worden. In subparagraaf 7.3.2. 
wordt de analyse met betrekking tot de taakbelasting beschreven. 
Beschikbaar voor deze analyses zijn per respondent (schoolleider) de scores van de 
taakwenselijkheid alsmede de taakbelasting over veertien taken. Deze veertien taken zijn, op 
basis van twee dimensies, ingedeeld in vier kwadranten. Per kwadrant is een gemiddelde score 
bepaald over de taken in dat kwadrant. Zo zijn de data gereduceerd tot vier scores per 
respondent, namelijk de gemiddelde taakwenselijkheid van de taken per kwadrant. Op dezelfde 
wijze zijn ook de scores van de taakbelasting gereduceerd. 
De vragen die we willen beantwoorden, zijn dezelfde vragen die we hebben gesteld bij de 
analyse van het belang (zie paragraaf 7.2). Dit betekent dat de vragen betrekking hebben op de 
samenhang van respectievelijk de taakwenselijkheid en taakbelasting met kenmerken op 
schoolleiders- en op schoolniveau. 
Voor het analyseren van taakwenselijkheid en taakbelasting is gebruikgemaakt van de 
multiniveau-methode en worden er drie niveaus onderscheiden. Het eerste niveau dient enkel en 
alleen om de multivariate structuur van de data te beschrijven (de gemiddelde scores over de 
vier kwadranten). Om de kwadranten te identificeren zijn op dit niveau vier dummy-variabelen 
opgenomen. De onafhankelijke variabelen op het schoolleidersniveau (niveau 2) zijn in het 
model opgenomen op dezelfde wijze als bij de analyses met betrekking tot het belang (7.2.1). 
Om na te gaan of taakwenselijkheid c.q. taakbelasting in alle kwadranten op dezelfde of juist op 
verschillende manieren samenhangen met schoolleiderskenmerken, zijn productvariabelen 
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gevormd van schoolleiderskenmerken met de dummy-variabelen. Van belang is het hier op te 
merken dat in tegenstelling tot de analyses van het belang (7.2.1) hier de variabele taakkeuze 
(zie ook hoofdstuk 3) wordt getoetst op zijn effect. Door de variabele taakkeuze op 
schoolleidersniveau aan het model toe te voegen, wordt onderzocht in hoeverre de feitelijke 
taakkeuze samenhang vertoont met respectievelijk de taakwenselijkheid en taakbelasting. 
Tenslotte wordt ook de variabele belang aan het model toegevoegd. Het belang wordt 
toegevoegd om de relatie met de taakwenselijkheid en de taakbelasting te onderzoeken (zie 
hoofdstuk 6). 
Om na te gaan of de taakwenselijkheid c.q. de taakbelasting van schoolleiders samenhangt met 
de organisatiestructuur of andere kenmerken van de school, zijn per variabelen ook vier 
productvariabelen geconstrueerd. 
In overeenstemming met de analyses voor het belang, worden ook hier twee modellen 
gepresenteerd. Het eerste model dient om de verschillen tussen schoolleiders en scholen in 
taakwenselijkheid of taakbelasting per kwadrant te kwantificeren. Het tweede model 
(eindmodel) dient om na te gaan in hoeverre deze verschillen verklaard kunnen worden uit 
schoolleiders- en schoolvariabelen (onderzoeksvragen 2,3, 8 en 9). De stapsgewijze procedure 
die gevolgd wordt is dezelfde als die is gevolgd bij het analyseren van het algemeen belang. 
7.3.1 De samenhang van de taakwenselijkheid met schoolleiders- en schoolvariabelen 
De resultaten van het eerste model zijn weergegeven in tabel 7.11. Dit model omvat als 
gefixeerde effecten schattingen van de gemiddelde taakwenselijkheid per kwadrant. De 
schatting van de gemiddelde taakwenselijkheid voor alle individuen en alle scholen is voor 
kwadrant 1: 2.32, voor kwadrant 2: 2.59, voor 3: 3.41 en voor kwadrant 4: 2.93. 
Tabel 7.11 Het MLn-start model met betrekking tot de taakwenselijkheid per kwadrant 
variabelen schatting standaardfout 
niveau 1: gefixeerde effecten regressiecoëf. 
kwadrant 1 
kwadrant 2 
kwadrant 3 
kwadrant 4 
niveau 2: schoolleidersniveau 
kwadrant 1 / kwadrant 1 
kwadrant 2 / kwadrant 1 
kwadrant 2 / kwadrant 2 
kwadrant 3 / kwadrant 1 
kwadrant 3 / kwadrant 2 
kwadrant 3 / kwadrant 3 
kwadrant 4 / kwadrant 1 
kwadrant 4 / kwadrant 2 
kwadrant 4 / kwadrant 3 
kwadrant 4 / kwadrant 4 
2.32 
2.59 
3.41 
2.93 
(co)varianties 
0.61 
0.09 
0.60 
0.29 
0.06 
0.83 
0.21 
0.32 
0.24 
0.80 
0.06 
0.06 
0.07 
0.07 
0.07 
0.05 
0.07 
0.06 
0.06 
0.09 
0.06 
0.06 
0.07 
0.09 
correlatie 
1 
0.15 
1 
0.41 
0.09 
1 
0.30 
0.46 
0.3 
1 
kwadrant 1 = inlern-veraf; kwadrant 2 = intern-dichtbij; 
kwadrant 3 = extem-veraf; kwadrant 4 = extern-dichtbij. 
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Hieruit kan worden afgeleid dat de respondenten van alle scholen gemiddeld de taken van 
kwadrant 1 het meest wenselijk vinden om in hun pakket te hebben, daarna de taken van 
kwadrant 2, dan die van 4. Kwadrant 3 lijkt het minst populair. Deze gegevens komen overeen 
met de gegevens in hoofdstuk 6. 
Uit tabel 7.11 is af te lezen dat alle kwadranten een statistisch significante variantiecomponent 
op schoolleidersniveau hebben en dat er geen varianties op schoolniveau zijn. Dit houdt in dat 
de verschillen in taakwenselijkheid persoonsgebonden en niet schoolgebonden zijn. Bij de 
gevonden correlaties kunnen we opmerken dat de kwadranten 1 en 3 (0.41) alsmede de 
kwadranten 2 en 4 (0.47) enigszins met elkaar samenhangen. Deze correlaties laten zien dat er 
vooral sprake is van samenhang langs de richtingsdimensie. De kwadranten 'intern'- en 
'extern'-'veraf alsmede 'intern'- en 'extern'-'dichtbij' correleren immers met elkaar. 
Vervolgens zijn, zoals beschreven (zie ook paragraaf 7.2), aan dit model stapsgewijs op het 
tweede en derde niveau productvariabelen toegevoegd om de relatie tussen de taakwenselijkheid 
en schoolleiders- en schoolvariabelen te analyseren. 
Tabel 7.12 Het MLn-eind model met betrekking tot de taakwenselijkheid per kwadrant 
variabelen schatting standaardfout 
gefixeerde effecten regressiecoëf. 
kwadrant 1 
kwadrant 2 
kwadrant 3 
kwadrant 4 
keuze * kwadranten 1, 2,3 
keuze * kwadrant 4 
functie * kwadrant 1 
functie * kwadrant 2 
sekse * kwadrant 3 
PD 
AR * kwadrant 1 en 4 
belang 
cluster 3 
niveau 2: schoolleidersniveau 
kwadrant 1 / kwadrant 1 
kwadrant 2 / kwadrant 2 
kwadrant 3 / kwadrant 1 
kwadrant 3 / kwadrant 3 
kwadrant 4 / kwadrant 2 
kwadrant 4 / kwadrant 3 
kwadrant 4 / kwadrant 4 
1.58 
1.97 
2.96 
1.97 
-1.23 
-0.83 
0.23 
-0.22 
-0.61 
0.48 
-0.27 
0.41 
-0.27 
(co)varianties 
0.26 
0.29 
0.09 
0.36 
0.13 
0.06 
0.44 
0.25 
0.23 
0.33 
0.22 
0.08 
0.13 
0.10 
0.11 
0.15 
0.06 
0.07 
0.04 
0.07 
0.03 
0.03 
0.03 
0.04 
0.03 
0.03 
0.05 
correlatie 
1 
1 
0.30 
1 
0.37 
0.15 
1 
kwadrant 1 = intem-veral; kwadrant 2 = intern-dichtbij; 
kwadrant 3 = extern-veraf; kwadrant 4 = extem-dichtbij. 
Op schoolleidersniveau zijn stapsgewijs de variabelen leeftijd, sekse, functie, jaren 
schoolleider, algemene resultaatverwachting en persoonlijke doelmatigheidsverwachting 
kwadrantspecifiek toegevoegd. Van belang is hier nogmaals op te merken dat bij het analyseren 
van de taakwenselijkheid ook de taakkeuze is meegenomen. Gekeken is of het wel of niet 
uitvoeren van taken effect heeft op de taakwenselijkheid (wel in het pakket = 1 en niet in het 
pakket = 0). Tevens is op dit niveau de variabele belang toegevoegd. Steeds is getoetst hoe 
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kwadrant-speficiek de effecten zijn. Om de samenhang van de taakwenselijkheid en 
schoolvariabelen te analyseren, zijn op schoolniveau de variabelen signatuur, omvang, fusie en 
schoolorganisatiestructuur toegevoegd. De resultaten van het eindmodel staan in tabel 7.12. 
Uit tabel 7.12 kan worden geconcludeerd dat kwadrant 1 (1.58) het meest wenselijke kwadrant 
is en kwadrant 3 (2.96) het minst wenselijke. Het significante effect van (taak)keuze betekent 
dat schoolleiders de taken die ze uitvoeren, over het algemeen genomen, ook wenselijker 
vinden. Opvallend is dat voor kwadrant 4 dit effect minder groot is dan voor de andere 
kwadranten. Met betrekking tot de taakwenselijkheid valt ook op dat er een relatie is tussen 
sekse en kwadrant 3 en de taakwenselijkheid (-0.61). Dit betekent dat de mannen (sekse = 1) 
de taken in kwadrant 3 wenselijker vinden dat de vrouwen (sekse = 0). Ook de functie van een 
schoolleider speelt een rol, zij het alleen voor de taken in kwadrant 1 en 2. Rectoren (functie = 
0) vinden de taken in kwadrant 1 (intern-ver van het onderwijsleerproces) wenselijker en de 
conrectoren (functie =1) vinden de taken in kwadrant 2 (intem-dichtbij het 
onderwijsleerproces) wenselijker. Dit komt overeen met de positie die de rectoren en 
conrectoren hebben in de school. Rectoren hebben van oudsher vaker 'extern' gerichte taken in 
hun pakket dan conrectoren. Conrectoren staan, mede doordat zij vaak nog lesgeven, vaak 
dichter bij het onderwijsleerproces. 
De variabelen het aantal jaren schoolleider en leeftijd leveren geen significante bijdrage aan de 
verklaringskracht van de taakwenselijkheid. PD heeft, voor elk kwadrant eenzelfde positief 
effect op taakwenselijkheid. Hoe doelmatiger schoolleiders zich voelen, hoe wenselijker zij de 
taken vinden. De algemene resultaatverwachting (AR) heeft, voor de kwadranten 1 en 4, een 
negatieve relatie met de taakwenselijkheid. Waarschijnlijk gaat het hier om een 'suppressor'-
effect dat te maken heeft met de correlatie tussen PD en AR. De resultaatverwachting heeft als 
het ware een corrigerend effect op de hoogte van de taakwenselijkheid. 
Uit de tabel is ook af te lezen dat de variabele belang een samenhang vertoont met de 
taakwenselijkheid (0.41). Hieruit kan worden afgeleid dat hoe belangrijker schoolleiders taken 
vinden, hoe wenselijker zij die taken vinden. 
Op schoolniveau bleek alleen een relatie tussen de variabele organistiestructuur en 
taakwenselijkheid. Scholen uit cluster 3 vinden alle taken wenselijker dan de schoolleiders van 
de scholen uit de andere clusters. 
Interessant is vast te stellen hoe sterk de verbanden zijn in bovenstaand model. Om dit te 
beschrijven is het van belang de percentages verklaarde variantie van het eindmodel te bepalen. 
De verbetering van het model op niveau 2 voor kwadrant 1 is 57 procent voor kwadrant 2 is dat 
50 procent, voor kwadrant 3 is dat 57 procent en voor kwadrant 4 is het 45 procent. Hieruit 
kan worden afgeleid dat de variabelen die in dit model zijn opgenomen, zorgen voor een 
behoorlijke verbetering van het model. Wel dient te worden opgemerkt dat bij alle kwadranten 
nog steeds sprake is van een significante residuele variantie. Geconcludeerd kan worden dat 
vooral schoolleiderskenmerken een belangrijke rol spelen bij de verklaring van de 
taakwenselijkheid. 
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7.3.2 De samenhang van de taakbelasting met schoolleiders- en schoolvariabelen 
De resultaten van het startmodel zijn weergegeven in tabel 7.13. Uit deze tabel kan worden 
afgeleid dat de respondenten gemiddeld kwadrant 3 het minst belastend (3.16) ervaren, 
vervolgens kwadrant 4, dan 1 en tenslotte kwadrant 2. Deze gegevens komen overeen met de 
gegevens in hoofdstuk 6. In overeenstemming met de resultaten van de analyse met betrekking 
tot de taakwenselijkheid blijken ook hier voor alle kwadranten statistisch significante 
variantiecomponenten op schoolleidersniveau en geen varianties op schoolniveau. Dit doet 
vermoeden dat de verschillen in taakbelasting schoolleider-gebonden zijn. Ten aanzien van de 
correlaties russen de kwadranten op niveau 2 kan geconstateerd worden dat er sprake is van 
onderlinge samenhang tussen de kwadranten 1,2 en 3. De samenhang van kwadrant 4 met de 
andere is kleiner. Hieruit kan geconcludeerd worden dat kwadrant 4 iets meer van de andere 
kwadranten te onderscheiden is. 
Tabel 7.13 Het MLn-start model met betrekking tot de taakbelasting per kwadrant 
variabelen schatting standaardfout 
niveau 1: gefixeerde effecten regressiecoëf. 
kwadrant 1 
kwadrant 2 
kwadrant 3 
kwadrant 4 
niveau 2: schoolleidersniveau 
kwadrant 1 / kwadrant 1 
kwadrant 2 / kwadrant 1 
kwadrant 2 / kwadrant 2 
kwadrant 3 / kwadrant 1 
kwadrant 3 / kwadrant 2 
kwadrant 3 / kwadrant 3 
kwadrant 4 / kwadrant 1 
kwadrant 4 / kwadrant 2 
kwadrant 4 / kwadrant 3 
kwadrant 4 / kwadrant 4 
2.58 
2.51 
3.16 
3.10 
(co)varianties 
0.47 
0.23 
0.52 
0.19 
0.10 
0.43 
0.08 
0.06 
0.17 
0.56 
0.05 
0.06 
0.05 
0.06 
0.05 
0.04 
0.06 
0.04 
0.04 
0.05 
0.04 
0.04 
0.04 
0.06 
correlatie 
1 
0.46 
1 
0.43 
0.22 
1 
0.16 
0.11 
0.36 
1 
kwadrant 1 = inlern-veraf; kwadrant 2 = inlem-dichtbij; 
kwadrant 3 = extern-veraf; kwadrant 4 = extern-dichtbij. 
In overeenstemming met de analyses met betrekking tot het belang en de taakwenselijkheid, zijn 
ook hier stapsgewijs op het tweede en derde niveau eerst productvariabelen toegevoegd om de 
samenhang met de schoolleiders- en schoolvariabelen kwadrantspecifiek te analyseren. Op 
schoolleidersniveau leverden alleen PD en belang een statistisch significante bijdrage, terwijl 
van de schoolvariabelen enkel organisatiestructuur een rol speelt. De resultaten van het 
eindmodel staan in tabel 7.14. 
Uit tabel 7.14 kan geconcludeerd worden dat, door toevoeging van (product)variabelen, er een 
verschuiving is opgetreden in de mate waarin de respondenten de kwadranten belastend vinden. 
De verschuiving geldt alleen onder constanthouding van de (product)variabelen PD, cluster 1 
en belang. Hoe persoonlijk-doelmatiger schoolleiders zich in het algemeen voelen, hoe minder 
belastend zij kwadrant 2 vinden. Ten tweede speelt cluster 1 een rol. De schoolleiders die 
behoren tot de scholen van cluster 1 (semi-hiërarchisch / semi-collegiaal) vinden kwadrant 4 
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(extem-dichtbij) belastender dan de schoolleiders van de andere scholen. 
Ook blijkt uit de resultaten dat het belang een statistisch significante rol speelt. De relatie tussen 
het belang en de taakbelasting geeft aan dat hoe belangrijker schoolleiders de taken vinden, hoe 
belastender zij die taken ervaren. 
Tabel 7.14 Het MLn-eind model met betrekking tot de taakbelasting per kwadrant 
variabelen schatting standaardfout 
gefixeerde effecten regressiecoëf. 
kwadrant 1 
kwadrant 2 
kwadrant 3 
kwadrant 4 
PD * kwadrant 2 
belang 
cluster 1 en kwadrant 4 
niveau 2: schoolleidersniveau 
kwadrant 1 / kwadrant 1 
kwadrant 2 / kwadrant 1 
kwadrant 2 / kwadrant 2 
kwadrant 3 / kwadrant 1 
kwadrant 3 / kwadrant 2 
kwadrant 3 / kwadrant 3 
kwadrant 4 / kwadrant 3 
kwadrant 4 / kwadrant 4 
2.21 
2.79 
2.59 
2.37 
0.27 
-0.25 
-0.32 
(co)varianties 
0.46 
0.23 
0.51 
0.17 
0.07 
0.37 
0.13 
0.53 
0.08 
0.24 
0.12 
0.13 
0.10 
0.06 
0.11 
0.05 
0.04 
0.06 
0.03 
0.03 
0.04 
0.03 
0.06 
correlatie 
1 
0.48 
1 
0.40 
0.17 
1 
0.30 
1 
kwadrant 1 = intem-veraf; kwadrant 2 = intem-dichtbij; 
kwadrant 3 = extern-veraf; kwadrant 4 = extem-dichtbij. 
Ook hier is het interessant vast te stellen hoe sterk de verbanden zijn in het hierboven 
beschreven eindmodel. Om dit vast te stellen dienen we de percentages verklaarde variantie te 
bepalen. De varianties in het startmodel zijn een maat voor de totale verschillen tussen 
schoolleiders in gepercipieerde belasting met betrekking tot de kwadranten. De varianties in het 
eindmodel leveren een maat voor de verschillen die we niet kunnen verklaren uit kenmerken op 
school- en schoolleidersniveau. Zoals uit het startmodel blijkt is er geen variantie op 
schoolniveau. Dit betekent dat de verschillen bij de taakbelasting persoons- en niet 
schoolgebonden zijn. De verbetering van het model op dit schoolleidersniveau is voor kwadrant 
1 2 procent voor kwadrant 2 is dat 2 procent, voor kwadrant 3 is dat 14 procent en voor 
kwadrant 4 is het 5 procent. Dit betekent dat voor kwadrant 2 ongeveer 2 procent van de 
variantie verklaard wordt door PD. Voor kwadrant 4 wordt 5 procent verklaard door cluster 1. 
Uit het lage percentage kan worden afgeleid dat de variabelen die in het model zijn opgenomen, 
vrijwel geen bijdrage leveren aan de verbetering van het model. Het lage percentage verklaarde 
variantie tussen schoolleiders betekent dat er vraagtekens gezet kunnen worden bij de evidentie 
van de in dit model opgenomen variabelen. De bijdrage van de variabelen persoonlijke 
doelmatigheidsbeleving en cluster 1 aan de verklaring van verschillen in taakbelasting blijkt 
immers zeer beperkt. 
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7.3.3 Samenvattende conclusie ten aanzien van de samenhang tussen taakwenselijkheid en 
taakbebsting enerzijds en schoolleiders- en schoolvariabelen anderzijds 
Met betrekking tot de verschillen in taakwenselijkheid en taakbelasting op schoolleiders- en 
schoolniveau kunnen we het volgende opmerken. Zoals uit de Startmodellen blijkt (Tabellen 
7.11 en 7.13) is er geen variantie op schoolniveau. Dit betekent dat de verschillen bij de 
taakbelasting en taakwenselijkheid persoons- en niet schoolgebonden zijn. 
Na analyseren van de taakwenselijkheid blijkt dat persoonlijke doelmatigheidsbeleving, 
taakkeuze en algemeen belang op alle kwadranten een effect hebben. Hieruit kan worden 
afgeleid dat er vooral bij de taakwenselijkheid sprake is van een samenhang met kenmerken van 
de schoolleider (incidenteel spelen ook functie en sekse een rol). 
Voor taakbelasting speelt bij alle kwadranten alleen de variabele belang een rol. 
Zoals vermeld hebben we met betrekking tot de taakwenselijkheid en taakbelasting alleen 
varianties gevonden op schoolleidersniveau. Deze verschillen tussen schoolleiders worden 
vervolgens vooral verklaard uit schoolleiderskenmerken. 
Van belang is het op te merken dat het percentage verklaarde variantie met betrekking tot de 
taakbelasting zeer laag is. De opgenomen variabelen verklaren dus een zeer gering gedeelte van 
de variantie tussen schoolleiders. Een mogelijke verklaring kan gevonden worden bij Stoel 
(1994). Stoel vindt in zijn onderzoek naar de taakinhoud, -omvang en -belasting (1994) bij 
schoolleiders basisonderwijs geen relatie tussen de ervaren taakbelasting en de daadwerkelijke 
tijdsbesteding. In het onderhavige onderzoek zijn deze twee elementen gelijktijdig bevraagd (zie 
ook hoofdstuk 5). Het ging immers om de inschatting van de ervaren tijdsbelasting. Het 
combineren van beide elementen in een vraag zou mogelijk de oorzaak kunnen zijn van de 
teleurstellende resultaten. 
Een andere mogelijke verklaring is dat we niet de juiste variabelen ter verklaring van de 
taakbelasting hebben onderzocht. Mogelijk speelt de frequentie waarmee de taak wordt 
uitgevoerd, een rol bij de ervaren taakbelasting. 
Door de beperkte hoeveelheid verklaarde variantie moeten wij terughoudend zijn in het trekken 
van conclusies met betrekking tot de taakbelasting. 
In het volgende hoofdstuk zullen wij ten aanzien van de resultaten beschreven in hoofdstuk 6 
en hoofdstuk 7 algemene conclusies trekken. 
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Hoofdstuk 8 Conclusies, discussie en aanbevelingen 
8.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk worden de empirische resultaten geïnterpreteerd in het licht van de theorie 
zoals beschreven in hoofdstuk 2. In paragraaf 8.2 trekken we samenvattende conclusies met 
betrekking tot de eerste hoofdvraag van dit onderzoek, namelijk: "Hoe kan de professionaliteit 
van schoolleiders in het algemeen voorbereidend en voortgezet wetenschappelijk onderwijs 
beschreven worden?". In deze paragraaf staat het professionaliteitsconcept centraal. In 
paragraaf 8.3 concentreren wij ons op de samenvattende conclusies ten aanzien van de tweede 
hoofdvraag van dit onderzoek, namelijk: "Wat is de invloed van doelmatigheidsbeleving en 
organisatiestructuur op de professionaliteit van schoolleiders?". In paragraaf 8.4 bediscussiëren 
wij een aantal in dit onderzoek gehanteerde uitgangspunten. In paragraaf 8.5 tenslotte worden 
een aantal aanbevelingen voor vervolgonderzoek gedaan. 
8.2 Samenvattende conclusies met betrekking tot de professionaliteit van 
schoolleiders 
Professionaliteit is in deze studie opgevat als een persoonlijk interpretatiekader dat 
schoolleiders hanteren om situaties in hun werk te interpreteren en hun professioneel handelen 
vorm te geven (zie hoofdstuk 2). 
Het werk van schoolleiders is in deze studie beschreven met behulp van het rolconcept 'the 
professional-as-administrator', ontwikkeld door Hughes (1976,1985). Het betreft de 'chief 
executive'-rol (CE) en de 'leading professional'-rol (LP). De CE-rol omvat elementen die 
primair gericht zijn op managementactiviteiten. De LP-rol omvat elementen die vooral 
betrekking hebben op onderwijsinhoudelijke zaken. Zowel de CE- als de LP-rol kennen inteme 
en exteme activiteiten. Uitgaande van dit rolmodel dienen schoolleiders in staat te zijn om 
zowel beheersmatige en onderwijskundige alsmede inteme en externe aspecten van het werk te 
integreren. In het verlengde hiervan is in deze studie een professionele schoolleider 
gedefinieerd. Een professionele schoolleider is in onze ogen een schoolleider die vanuit een 
integraal perspectief leidinggeeft aan een school. Zo opgevat is een professionele schoolleider 
een 'integrale' schoolleider. Daarbij is een onderscheid te maken tussen de individuele 
schoolleider en de schoolleiding. De interpretatie van een integrale schoolleider op individueel 
niveau betekent een gerichtheid op elementen van zowel de CE- als de LP-rol. Een integrale 
schoolleiding is, in onze ogen, een schoolleiding die naast een evenwichtige gerichtheid ook in 
staat is elementen van de CE- en de LP-rol op een evenwichtige wijze uit te voeren. In deze 
studie is de integrale schoolleider en niet de integrale schoolleiding object van onderzoek. 
Om meer zicht te krijgen op de vraag in hoeverre schoolleiders een integraal perspectief 
hanteren, staan in deze studie de taakperceptie en taakorièntatie van schoolleiders centraal. Van 
belang is het op te merken dat de conclusies getrokken worden ten aanzien van de in dit 
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onderzoek betrokken schoolleiders. In paragraaf 8.3 gaan we in op de generaliseerbaarheid van 
de in dit onderzoek betrokken onderzoeksgroep. 
Aan de betrokken schoolleiders is gevraagd het belang aan te geven dat zij hechten aan vijftien 
afzonderlijke taken, alsmede te specificeren welk perspectief (c.q. welke bril) zij daarbij 
hanteren. Daarbij is een onderscheid gemaakt in drie perspectieven ofwel belangen, namelijk 
het organisatie-, het leerling- en het docentenbelang. De resultaten laten zien dat schoolleiders 
ten aanzien van hun werk in principe twee basisoriëntaties hebben. Bij de toekenning van het 
belang van taken, maken schoolleiders vooral een onderscheid tussen het organisatiebelang en 
het leerlingbelang. Tevens blijkt uit de resultaten dat er een relatie bestaat tussen de inhoud van 
een taak en het specifieke belang dat schoolleiders toekennen aan deze taak. Schoolleiders 
kennen aan taken die 'ver van het onderwijsleerproces af liggen, relatief vaker het 
organisatiebelang toe. Taken die 'dicht bij het onderwijsleerproces' liggen percipiëren zij 
relatief vaker in termen van leerlingbelang. Deze correspondentie tussen de inhoud van de taak 
en het soort toegekend belang kan opgevat worden als een inhoudelijke validering van de 
inhoudsdimensie. Immers, het organisatiebelang wordt relatief vaker toegekend aan taken die 
betrekking hebben op de inrichting en vormgeving van de school. Kenmerkend voor deze 
taken is dat ze randvoorwaardelijk van aard zijn en daardoor indirect het onderwijsleerproces 
beïnvloeden. Bij de verdeling van taken over de dimensionale structuur, die zoals beschreven 
gevormd wordt door de inhoudsdimensie en de richtingsdimensie, blijkt dit type taken 
gesitueerd te zijn in de kwadranten 1 en 3 (zie Figuur 3.2). Deze kwadranten bevatten taken die 
door ons benoemd zijn in termen van 'ver van het onderwijsleerproces'. Het leerlingbelang 
wordt relatief vaker toegekend aan taken die betrekking hebben op het primaire proces. Deze 
taken vallen in de kwadranten 2 en 4 en zijn door ons benoemd in termen van 'dichtbij het 
onderwijsleerproces'. Zo beschouwd loopt het onderscheid tussen het leerlingbelang en het 
organisatiebelang parallel met het onderscheid 'dichtbij' versus 'ver van het 
onderwij sleerproces af. Dit resultaat is in onze ogen een ondersteuning voor de inhoudelijke 
benoeming van de dimensionale structuur in termen van 'nabijheid tot het 
onderwij sleerproces'. 
In het bovenstaande zijn de resultaten met betrekking tot de taakoriëntatie van schoolleiders in 
functie van de validering van de dimensionale structuur geïnterpreteerd. Het is interessant om 
op deze resultaten ook inhoudelijk te reflecteren. 
In hoofdstuk 2 is het concept onderwijskundig leiderschap besproken. Karakteristiek aan dit 
concept is het belang dat wordt toegekend aan het gedrag en de strategieën van schoolleiders 
die een bijdrage leveren aan het bereiken van de belangrijkste primaire taak van de school, 
namelijk de leerresultaten van leerlingen (Krüger, 1994). Ten aanzien van het concept 
onderwijskundig leiderschap is in hoofdstuk 2 een aantal kanttekeningen geplaatst. De 
belangrijkste kritiek betreft de eenzijdige gerichtheid op onderwijsinhoudelijke activiteiten. 
Deze eenzijdige gerichtheid creëert impliciet een dichotomie tussen beheersmatige en 
onderwijskundige aspecten. Deze scheiding is kunstmatig en niet conform de dagelijkse 
werkelijkheid van schoolleiders. Immers, voor het adequaat managen van een 
schoolorganisatie zijn zowel onderwijskundige als beheersmatige aspecten van belang. Dit 
betekent dat een schoolleider naast een onderwijskundige gerichtheid ook een beheersmatige 
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gerichtheid dient te hanteren. De empirische resultaten van dit onderzoek laten zien dat deze 
schoolleiders bij de uitoefening van hun werk vooral twee basisoriëntaties hanteren: zij bezien 
ten eerste hun werk vanuit een organisatie-perspectief. Dit perspectief vertoont overeenkomsten 
met de hierboven genoemde beheersmatige gerichtheid. Daarnaast hanteren zij een leerling-
perspectief. Deze laatste oriëntatie vertoont een overeenkomst met een onderwijskundige 
gerichtheid. In dit onderzoek wordt dus geen empirische ondersteuning gevonden voor de 
veronderstelling dat de in dit onderzoek betrokken schoolleiders hun werk alleen bezien vanuit 
een dominant onderwijskundige oriëntatie. 
Verder is opvallend dat de in dit onderzoek betrokken schoolleiders in hun taakoriëntatie geen 
exclusieve gerichtheid op het docentenbelang kennen. Met andere woorden, schoolleiders 
blijken noch bij de inschatting van de CE-rol noch bij de LP-rol het docenten-perspectief te 
hanteren. Deze bevinding doet vermoeden dat schoolleiders minder gericht zijn op het 
individuele docentenbelang. Dit is, in het perspectief dat de school een moderne organisatie 
moet zijn waarin ook personeelsbeleid gevoerd moet worden, een verrassend gegeven. 
Een verklaring voor het feit dat het docentenbelang geen basisoriëntatie genoemd kan worden, 
kan mogelijk gevonden worden in de soort taken die in dit onderzoek zijn opgenomen. Het 
aantal schoolleiderstaken dat inhoudelijk op docenten betrekking heeft, is beperkt. 
Wij vragen ons echter af of de oorzaak van het ontbreken van een exclusieve docenten-
gerichtheid een artefact is van de taakselectie. Ondanks het feit dat het aantal schoolleiderstaken 
dat inhoudelijk betrekking heeft op leerlingen, nog beperkter is dan het aantal taken dat 
betrekking heeft op docenten, geeft een van de basisoriëntaties wel het leerling-perspectief 
weer. 
Een andere verklaring voor het ontbreken van een exclusieve gerichtheid op het individuele 
docentenbelang zou gelegen kunnen zijn in het feit dat het docentenbelang als het ware 
verweven zit in het organisatiebelang. 
Het is op basis van de gegevens in dit onderzoek niet mogelijk om een eenduidige verklaring 
voor het ontbreken van het docenten-perspectief te geven. 
Een belangrijke vraag is in hoeverre schoolleiders erin slagen elementen uit de CE- en LP-rol te 
integreren in hun werk. Deze opvatting over de integratie van rollen is een belangrijk 
uitgangspunt van dit onderzoek. 
De inhoudsdimensie en de richtingsdimensie vormen samen vier kwadranten. Een 
professionele schoolleider, door ons een integrale schoolleider genoemd, is een schoolleider 
die alle vier de kwadranten in dezelfde mate belangrijk vindt. Op basis van de 
onderzoeksresultaten kunnen we concluderen dat schoolleiders een vergelijkbare gerichtheid 
hebben op taken die 'ver van het onderwijsleerproces af liggen als op taken die 'dichtbij het 
onderwijsleerproces' liggen. Dit betekent dat de resultaten laten zien dat schoolleiders met 
betrekking tot de inhoudsdimensie een integrale visie hebben. Bij de richtingsdimensie tonen de 
resultaten aan dat schoolleiders intern gerichte taken belangrijker vinden dan extern gerichte 
taken. Hieruit is af te leiden dat schoolleiders ten aanzien van de richtingsdimensie geen 
geïntegreerde gerichtheid hebben. Kortom, met betrekking tot de taakoriëntatie kan 
geconcludeerd worden, dat schoolleiders nog geen evenwichtige oriëntatie hebben op taken die 
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intern en extem gericht zijn. Opvallend is echter wel dat de oriëntatie van schoolleiders een 
evenwichtig beeld laat zien met betrekking tot de inhoudelijke elementen uit de CE- en de LP-
rol. Dit betekent voor onze zoektocht naar een geïntegreerde schoolleider dat wij bij dit aspect 
kunnen concluderen dat schoolleiders met betrekking tot de inhoudsdimensie, zowel een 
gerichtheid hebben op het primaire proces als op taken die randvoorwaardelijk zijn. Deze 
resultaten wijken af van de gegevens die gerapporteerd worden door Evetts (1991; 1994) en 
Simkins (1992). Zij geven aan dat schoolleiders vooral gericht zijn op beheersmatige zaken, 
wat wijst in de richting van een dominantie van de CE-rol. Krüger (1994) vindt in haar 
onderzoek dat schoolleiders de door haar geformuleerde primaire taken belangrijker vinden dan 
secundaire taken. Onder primaire taken verstaat Krüger taken gericht op het primaire proces en 
op de onderwijsdoelen van de school. Deze taken vertonen een samenhang met elementen uit 
de LP-rol van Hughes (1976, 1985). 
Interessant in dit kader is het verschil in gerichtheid dat zij vindt tussen mannelijke en 
vrouwelijke schoolleiders. In haar onderzoek toont Krüger aan dat mannelijke schoolleiders 
wel een gerichtheid hebben op primaire taken, maar dat deze gerichtheid vergeleken met 
vrouwelijke schoolleiders kleiner is. Dit betekent dat vrouwelijke schoolleiders meer dan 
mannelijke schoolleiders gericht zijn op het primaire proces en op de onderwijsdoelen van de 
school. Mannelijke schoolleiders daarentegen zijn meer dan vrouwelijke schoolleiders gericht 
op secundaire taken. 
In ons onderzoek is ook onderzocht of mannelijke en vrouwelijke schoolleiders een 
verschillende taakoriëntatie hebben. Een verschil in taakoriëntatie is echter niet gevonden. Een 
mogelijke verklaring hiervoor zou het aantal vrouwelijke schoolleiders kunnen zijn dat in dit 
onderzoek betrokken is. Krüger heeft, omdat zij specifiek geïnteresseerd was in 
sekseverschillen, door middel van een matchingsmethode, ervoor gezorgd dat 50 procent van 
de door haar betrokken schoolleiders (directeuren) vrouw is. Voor een studie naar 
sekseverschillen is een dergelijke aanpak ook van belang. Wij hebben ons vooral gericht op de 
professionaliteit van schoolleiders. Hierdoor hebben wij geen nadere aandacht besteed aan de 
seske-samenstelling van de onderzoekspopulatie. Dit heeft ertoe geleid dat 9.9 procent (n=16) 
van de betrokken schoolleiders vrouw is (twee rectoren en 14 conrectoren). Het percentage 
rectoren (6.8%) is vrijwel gelijk aan het landelijke percentage vrouwelijke directeuren in het 
algemeen voortgezet onderwijs (6%). Het feit dat Krüger sekseverschillen vindt, komt 
mogelijk doordat zij haar onderzoekspopulatie, door middel van een matchingsprocedure, 
daarop heeft ingericht. 
Kortom, met betrekking tot de CE- en/of LP-rol geven schoolleiders, in tegenstelling tot de 
onderzoeken van Krüger (1994), Evetts (1994) en Simkins (1992), aan dat zij ten aanzien van 
de inhoudsdimensie een evenwichtige gerichtheid hebben. 
Een verklaring voor deze verschillende resultaten kan wellicht te maken hebben met het 
perspectief dat voor de indeling van de taken in onderscheiden taakdomeinen, binnen de 
verschillende onderzoeken is gehanteerd. Krüger, Evetts en Simkins gaan in hun onderzoek uit 
van een theoretische indeling van taken in termen van beheersmatige en onderwijskundige 
taakdomeinen. Deze theoretische indeling, die veelal in de literatuur wordt gehanteerd, wordt 
tevens als uitgangspunt genomen voor de analyses en van de gevonden resultaten. Dit betekent 
dat de betekenis die schoolleiders zelf toekennen aan de diversiteit van taken niet expliciet is 
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onderzocht. In deze studie is de taakperceptie van schoolleiders wel onderwerp van onderzoek 
geweest. De resultaten van de multidimensionale schaalanalyse laten zien dat het theoretische 
onderscheid tussen beheersmatige en onderwijskundige taakdomeinen problematisch is voor de 
benoeming van de dimensionale structuur. Uitgaande van het perspectief van schoolleiders zijn 
de taken eerder te benoemen in termen van 'dichtbij' versus 'ver van het onderwijsleerproces 
af. Dit doet vermoeden dat het theoretische onderscheid tussen onderwijskundige en 
beheersmatige taakdomeinen geen valide onderscheid is en als zodanig aan herziening toe. 
Hiermee lijkt een plausibele verklaring gegeven voor de verschillende onderzoeksresultaten. 
Eerder in deze paragraaf zijn wij ingegaan op de vraag of de betrokken schoolleiders ook 
integrale schoolleiders zijn. Daar hebben wij, naast eenzelfde gerichtheid ten aanzien van taken 
van de inhoudsdimensie, een verschil geconstateerd in de gerichtheid van schoolleiders op 
interne en exteme taken. Uit de resultaten is immers af te leiden dat schoolleiders meer gericht 
zijn op interne dan op externe taken. Wij willen hieronder nader ingaan op de mogelijke 
oorzaken van het- verschil in inteme en exteme gerichtheid. Het door de overheid geïnitieerde 
beleid van deregulering heeft, zoals ook in hoofdstuk 1 is beschreven, gevolgen voor het 
functioneren van schoolleiders. Veranderingen in bijvoorbeeld het financieringssysteem 
alsmede het te voeren personeelsbeleid doen een appèl op andere kennis, waarden, gedragingen 
en vaardigheden van schoolleiders dan in het recente verleden het geval was. Schoolleiders 
functioneerden in het recente verleden meer als zogenaamde uitvoerders van de wet. Het 
adequaat inspelen op deze veranderingen is voor schoolleiders complex. Het ligt voor de hand 
dat schoolleiders eerst inteme schoolaangelegenheden organiseren en coördineren, voordat zij 
ertoe overgaan om bijvoorbeeld een marketingbeleid te formuleren. 
Wij verwachten dat het afstemmen van inteme en exteme activiteiten voor schoolleiders 
problematisch is. Schoolinterne zaken slokken zoveel van de tijd op dat schoolleiders vrijwel 
niet toekomen aan het opzetten van extern beleid, laat staan dat zij ertoe in staat zijn interne en 
exteme zaken op elkaar af te stemmen. 
De huidige beleidsontwikkelingen vragen scholen opener en marktgerichter te communiceren 
met ouders, leerlingen, bedrijven, vervolgopleidingen, buurtbewoners, et cetera. Daarbij zal de 
kritische en veeleisende klant niet alleen kijken naar waar de school mee bezig is, maar ook 
naar de kwaliteit daarvan. Nog afgezien van het feit dat impliciet is wat kwaliteit zou zijn, 
betekent dit voor schoolleiders dat zij vaker moeten gaan opereren in een omgeving waar meer 
mensen dan vroeger met verschillende belangen invloed hebben op de context van de school. 
Hierdoor kan de schoolleiding niet meer in afzondering de eindverantwoordelijkheid voor de 
gang van zaken binnen de school dragen, maar zal zij ook een actieve rol moeten spelen in de 
communicatie naar buiten toe. Wij zijn dan ook van mening dat het van belang is dat 
schoolleiders zowel intern als extern gericht zijn. Als schoolleiders, naast een integratie van 
taken die 'veraf liggen met taken die 'dichtbij' liggen, ook gericht zijn op beide richtings-
elementen, dan is er, in onze ogen, sprake van een evenwichtige afstemming van de CE- en 
LP-rol, en komt het door ons geschetste ideaalbeeld van de integrale schoolleider dichterbij. 
In dit onderzoek hebben wij ons vooral gericht op één element van professionaliteit, namelijk 
de oriëntatie ofwel de gerichtheid van schoolleiders. De activiteiten, het andere element van 
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professionaliteit, zijn onderzocht door schoolleiders te vragen de wenselijkheid om een taak uit 
te voeren (de taakwenselijkheid) en de tijdsbelasting die een schoolleider ervaart (de 
taakbelasting) te beoordelen. Ten aanzien van de taakwenselijkheid en de taakbelasting kunnen 
de volgende conclusies getrokken worden. De resultaten bij de activiteiten doen vermoeden dat 
schoolleiders elementen uit de CE-rol minder wenselijk vinden dan elementen uit de LP-rol. Dit 
kan worden afgeleid uit het feit dat de in dit onderzoek betrokken schoolleiders taken die 'ver 
van het onderwij sleerproces afliggen' relatief minder wenselijk inschatten dan taken die 
'dichtbij het onderwijsleerproces liggen'. Daarnaast blijkt dat de in dit onderzoek betrokken 
schoolleiders intern gerichte taken als wenselijker ervaren dan extem gerichte taken. De 
inschatting van de wenselijkheid verschilt dus zowel ten aanzien van de inhoudsdimensie 
(geïndiceerd door nabijheid van taken ten opzichte van het onderwijsleerproces), als ten aanzien 
van de richtingsdimensie (geïndiceerd door intern gerichte taken en extem gerichte taken). 
Opvallend is wel de discrepantie tussen taakwenselijkheid en taakoriëntatie. De in dit onderzoek 
betrokken schoolleiders vinden elementen uit de CE- en LP-rol even belangrijk, maar vinden 
elementen uit de LP-rol wenselijker. 
Een mogelijke verklaring voor deze discrepantie zou gelegen kunnen zijn in het perspectief dat 
de in dit onderzoek betrokken schoolleiders bij het inschatten van het belang enerzijds en de 
wenselijkheid anderzijds hanteren. Schoolleiders kunnen bij het inschatten van de 
wenselijkheid een meer persoonlijk perspectief hanteren. Dat wil zeggen dat het uitspreken van 
de wenselijkheid meer uitgaat van een meer persoonlijke voorkeur. Ook Stoel (1994) vindt in 
zijn onderzoek naar schoolleiders basisonderwijs, dat zij liever met onderwijsinhoudelijke 
taken bezig zijn. Zijn verklaring is dat schoolleiders, doordat zij vaak eerst docent zijn geweest, 
primair een onderwijsinhoudelijke gerichtheid hebben. Een verklaring voor het feit dat het 
belang voor elementen uit de LP- en CE-rol even hoog wordt ingeschat, kan mogelijk 
veroorzaakt worden doordat schoolleiders bij deze inschatting veel meer het institutionele 
perspectief hanteren. Bij dit perspectief wordt veel meer de formele positie en daarmee 
verbonden taken, verantwoordelijkheden en bevoegdheden die zij hebben als schoolleiders als 
uitgangspunt genomen. 
De resultaten ten aanzien van de taakbelasting laten zien dat schoolleiders intern gerichte taken 
(kwadranten 1 en 2) relatief meer belastend vinden dan extem gerichte taken (kwadranten 3 en 
4). Schoolleiders vinden taken die 'ver van het onderwijsleerproces af liggen' (kwadranten 1 
en 3) en taken die 'dichtbij het onderwijsleerproces liggen' (kwadranten 2 en 4) even belastend. 
Het feit dat schoolleiders intern gerichte taken belastender vinden dan exteme taken kan 
mogelijk verklaard worden door de aard van de taak. Intern gerichte taken zijn vooral taken 
gericht op de verdeling van werk en de coördinatie van organisatorische activiteiten alsmede de 
begeleiding van de staf. Dit betekent dat schoolleiders bij de uitvoering van deze taken te maken 
hebben met de door docenten toegeschreven deskundigheid. De legitimiteit voor schoolleiders 
om interne beslissingen te nemen staat of valt met deze toegeschreven deskundigheid. Dit zou 
mogelijk een verklaring kunnen zijn voor de relatief hogere inteme taakbelasting. Extern 
gerichte taken daarentegen zijn taken die schoolleiders veel autonomer kunnen uitvoeren. Bij de 
uitvoering van deze taken hebben schoolleiders minder te maken met de door docenten 
toegeschreven deskundigheid, wat mogelijk tot gevolg heeft dat ze de taakbelasting van deze 
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taken lager inschatten. 
Een mogelijk andere verklaring voor het feit dat schoolleiders intern gerichte taken belastender 
vinden dan extem gerichte taken kan ook gelegen zijn in het feit dat mensen binnen 
organisaties persoonlijke belangen hebben waar ze voor opkomen. De schoolleider dient deze 
diverse en soms tegenstrijdige persoonlijke belevingen te relateren aan de belangen van de 
school (institutionele belang). Dit leidt vaak tot teleurstellingen en frustraties van individuele 
docenten, omdat hun persoonlijk belang ondergeschikt wordt gemaakt aan institutionele 
belangen of met de institutionele belangen botst. Dit kan tot gevolg hebben dat schoolleiders de 
intern gerichte taken meer belastend vinden. 
8.3 Samenvattende conclusies naar antecedenten van professionaliteit 
In deze paragraaf zullen we ingaan op samenvattende conclusies met betrekking tot de 
verklaring van professionaliteit. Het betreft een antwoord op de vraag naar de invloed van 
professionaliteit enerzijds en schoolleiders- alsmede schoolkenmerken anderzijds. De 
schoolleiderkenmerken in deze studie zijn: leeftijd van de schoolleider, aantal jaren ervaring, 
functie, sekse en doelmatigheidsbeleving. Kenmerken van de school zijn: concurrentiepositie, 
denominatie, omvang, het al dan niet betrokken zijn bij een fusie en organisatiestructuur. 
Een antwoord op de vraag naar de samenhang tussen professionaliteit en de antecedenten van 
professionaliteit kan geformuleerd worden door de resultaten van de analyses beschreven in 
hoofdstuk 7 op hoofdlijnen aan te geven. 
De resultaten van de samenhang tussen schoolleiders- en schoolkenmerken met de 
taakoriëntatie laten zien dat bij de verklaring van de taakoriëntatie vooral de schoolkenmerken 
een significante bijdrage leveren. Zoals in paragraaf 7.2.3. is beschreven, vertoont de variabele 
omvang van de school samenhang met de taakoriëntatie van schoolleiders. Schoolleiders van 
grote scholen kennen aan alle taken een groter belang toe dan schoolleiders van kleine scholen. 
Met andere woorden, schoolleiders van grote scholen kennen aan zowel elementen uit de LP-
rol als elementen uit de CE-rol een groter belang toe. 
Naast omvang blijkt ook de variabele schoolorganisatiestructuur een rol te spelen bij de 
verklaring van de taakoriëntatie. De resultaten laten zien dat er, op basis van de 
invloedsverdeling binnen de onderzochte scholen, drie verschillende clusters van scholen te 
onderscheiden zijn. De drie clusters van scholen zijn benoemd op basis van de door 
schoolleiders gepercipieerde dominantie die drie geledingen hebben op het administratieve en 
het overlegdomein (Hanson, 1979) (zie hoofdstuk 6). 
De schoolleiders van scholen die behoren tot cluster 2, kennen enerzijds een gezamenlijke 
invloed van de rectoren en de conrectoren op het administratieve domein. Anderzijds kennen 
schoolleiders van deze scholen een dominantie van de conrectoren op het overlegdomein. 
Scholen met een dergelijke verdeling van invloed worden in deze studie getypeerd als scholen 
meteen relatief collegiale vorm van invloedsverdeling. 
Schoolleiders van scholen die behoren tot cluster 3, kennen een dominantie van de rectoren op 
het administratieve domein en een gezamenlijke dominantie van de conrectoren en rectoren op 
het overlegdomein. Scholen met een dergelijke verdeling van invloed kunnen getypeerd 
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worden als scholen met een meer hiërarchische vorm van invloedsverdeling. Tenslotte, nemen 
schoolleiders van scholen die behoren tot cluster 1 een middenpositie in. Deze scholen kunnen 
getypeerd worden als scholen met een semi-collegiaal of-hiërarchische invloedsverdeling. 
De resultaten wijzen op een samenhang tussen hierboven onderscheiden clusters van scholen 
en de taakoriëntatie. Schoolleiders van scholen met een meer hiërarchische invloedsverdeling 
(cluster 3) kennen in verhouding tot scholen behorende tot de andere clusters, meer belang aan 
het organisatie-perspectief toe. Deze grotere organisatorische gerichtheid betekent dat de 
schoolleiders van scholen in cluster 3 meer dan de schoolleiders van de andere typen scholen 
hun werk bezien in het licht van de organisatie. Schoolleiders van scholen uit cluster 1 kennen 
ook, zij het minder dan bij cluster 3, enig belang aan het organisatie-perspectief toe. 
Schoolleiders van scholen uit cluster 2 (met de meer collegiale invloedsverdeling) blijken 
relatief gezien het minst het organisatie-perspectief te hanteren. Kortom, indien er sprake is van 
een meer hiërarchische invloedsverdeling, dan blijken schoolleiders hun totale werk meer te 
bezien met een organisatie-'bril' op. 
Is de besluitvorming op scholen meer collegiaal, dan bezien schoolleiders hun werk (relatief 
gezien) minder in het licht van de organisatie en speelt de andere basisoriëntatie meer een rol. 
De invloed van schoolleiderskenmerken op de taakoriëntatie bleek niet eenduidig te zijn. Zo is 
uit de resultaten afte leiden dat de samenhang van de verschillende schoolleiderskenmerken per 
kwadrant varieert. Op basis hiervan kan geconcludeerd worden dat de persoonsgebonden 
variabelen geen eenduidige samenhang vertonen met de taakoriëntatie. Op grond van het 
bovenstaande kan dus geconcludeerd worden dat de taakoriëntatie van schoolleiders vooral 
bepaald wordt door kenmerken van de school. 
Met betrekking tot de verklaring van de taakwenselijkheid en de taakbelasting kunnen wij het 
volgende concluderen. Na het bestuderen van de resultaten blijken bij de verklaring van de 
taakwenselijkheid en de taakbelasting eigenlijk alleen schoolleiderskenmerken een rol te spelen. 
Deze conclusies trekken wij op basis van de volgende bevindingen. Ten eerste kan uit de 
resultaten van hoofdstuk 7 worden afgeleid dat er een duidelijke en significante relatie is tussen 
persoonlijke doelmatigheidsbeleving en taakwenselijkheid. Immers, hoe doelmatiger 
schoolleiders zich voelen, hoe wenselijker zij hun werk vinden. Ten aanzien van 
schoolkenmerken blijkt er geen significante samenhang te bestaan met betrekking tot de 
taakwenselijkheid. Kortom, bij de taakwenselijkheid lijken schoolleiders vooral geleid te 
worden door kenmerken van de schoolleider zelf. 
Problematisch is de invloed van school- en schoolleiderskenmerken op de taakbelasting. Zoals 
in hoofdstuk 7 is beschreven, is het percentage verklaarde variantie gering. Op basis hiervan 
hebben we geconcludeerd dat we terughoudend moeten zijn met het trekken van conclusies ten 
aanzien van de taakbelasting. 
Wij willen graag bij bovenstaande conclusies het volgende opmerken. Zoals vermeld is voor 
een aantal analyses het percentage verklaarde variantie laag. Zoals in hoofdstuk 7 is 
beschreven, ligt het percentage verklaarde variantie met betrekking tot de verschillende analyses 
tussen de vier en de vijftig procent. Het percentage verklaarde variantie van deze analyses loopt 
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nogal uiteen. De vraag die hier dan ook gesteld kan worden is of de juiste variabelen in het 
onderzoek zijn betrokken. Als antecedenten ter verklaring van professionaliteit zijn in deze 
studie de doelmatigheidsbeleving en de organisatiestructuur gekozen. Het is mogelijk dat het 
percentage verklaarde variantie vergroot wordt als er met betrekking tot de schoolleiders- en 
schoolkenmerken meerdere variabelen zouden zijn opgenomen. In de laatste paragraaf komen 
we hierop terug. 
8.4 Discussie 
In deze discussie willen we eerst ingaan op de generaliseerbaarheid van de beschreven 
resultaten. In hoofdstuk 6 is het scholenbestand van dit onderzoek vergeleken met het landelijk 
bestand van scholen algemeen voorbereidend en voorbereidend wetenschappelijk onderwijs. 
We hebben de twee bestanden vergeleken op basis van de variabelen: omvang, aantal 
onderwijstypen en denominatie. Uit de resultaten van deze vergelijking kan worden afgeleid dat 
de in ons onderzoek betrokken scholen in verhouding vooral 'gemiddelde' scholen zijn, zowel 
qua omvang als qua aantal onderwijstypen. Daarnaast zijn er in verhouding te weinig categorale 
scholen in ons onderzoek betrokken. Het aantal hele grote scholen komt wel overeen met het 
landelijke scholenbestand. Ten aanzien van de denominatie blijken de twee bestanden met 
elkaar vergeleken te kunnen worden. Het aantal bijzondere, confessionele en openbare scholen 
van ons scholenbestand komt overeen met die van het landelijke bestand. Op basis van het 
bovenstaande blijkt dat de onderzochte scholen van de totale populatie scholen in Nederland 
verschillen. Dit betekent dat in deze studie schoolleiders zijn onderzocht die werkzaam zijn op 
scholen die niet representatief zijn voor de gehele populatie scholen in Nederland voor wat 
betreft de onderzochte kenmerken. Voor de generaliseerbaarheid van de gegevens is het van 
belang te benadrukken dat de resultaten en conclusies van dit onderzoek vooral betrekking 
hebben op scholen met een gemiddelde omvang qua leerlingaantal en onderwijstypen (zie ook 
Bijlage 5). 
Het vergelijken van de in dit onderzoek betrokken schoolleiders met het landelijke bestand 
heeft, doordat er geen landelijke gegevens voorhanden waren, niet kunnen plaatsvinden. 
Hierdoor zijn we helaas niet in staat een afdoende antwoord te formuleren op de vraag of de in 
ons onderzoek betrokken schoolleiders als representatief beschouwd kunnen worden voor de 
totale populatie schoolleiders. 
Een tweede discussiepunt betreft de benadering die wij gehanteerd hebben bij de definiëring 
van professionaliteit. Zoals in hoofdstuk 2 is beschreven, is het persoonlijk interpretatiekader 
van schoolleiders als uitgangspunt genomen voor een conceptuele analyse van het begrip 
professionaliteit. Deze conceptuele uitwerking impliceert dat bij de bestudering van de 
professionaliteit van schoolleiders de subjectieve beleving die schoolleiders hebben ten aanzien 
van hun werk, op de voorgrond komt te staan. Deze keuze heeft geleid tot het operationaliseren 
van de professionaliteit van schoolleiders door het meten van hun taakperceptie, taakoriëntatie, 
taakbelasting en taakwenselijkheid. 
Zoals uit de definitie van professionaliteit in hoofdstuk 2 blijkt, omvat het begrip 
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professionaliteit echter meerdere elementen zoals kennis, vaardigheden en feitelijk gedrag. 
Hierdoor is het begrip professionaliteit in feite een multidimensionaal construct. Doordat we 
niet alle aspecten van de professionaliteit in deze studie hebben meegenomen, geven de 
resultaten tegelijkertijd ook een beperkt beeld van de professionaliteit van schoolleiders. Met 
andere woorden, de keuze die wij hebben gemaakt om het persoonlijk interpretatiekader van 
schoolleiders centraal te stellen, heeft tot gevolg dat we het begrip professionaliteit niet in haar 
volle omvang en daardoor niet valide gemeten hebben. Wij zijn echter van mening dat het 
onderzoeken van professionaliteit, een multidimensionaal construct, een zeer complexe 
aangelegenheid is. In dit onderzoek zijn ook wij niet in staat gebleken de totale omvang van het 
construct te onderzoeken. De vraag die wij hier willen stellen is of het wel zinvol is om over 
een dergelijk construct te blijven praten. 
Ons derde discussiepunt betreft de dimensionale structuur. Op grond van het concept van 
Hughes zijn theoretisch twee dimensies onderscheiden (Peters, Sleegers & Bergen, 1995), 
namelijk de richtingsdimensie en de inhoudsdimensie. Op grond van deze dimensionale 
structuur zijn de geselecteerde schoolleiderstaken theoretisch geordend. De richtingsdimensie is 
gedefinieerd in termen van de mate waarin schoolleiders bij de uitoefening van hun taken intern 
of extern gericht zijn. De inhoudsdimensie is beschreven in termen van beheersmatige 
managementtaken en onderwijskundige managementtaken. 
In een vooronderzoek is de houdbaarheid van de dimensionale structuur empirisch onderzocht 
door aan vijftien schoolleiders te vragen 49 geselecteerde schoolleiderstaken op basis van 
gelijkenis te ordenen. Op grond van de resultaten kon geconcludeerd worden dat de 
richtingsdimensie, in termen van 'intern' en 'extern' gerichte taken, empirisch werd 
gerepliceerd, maar dat de inhoudsdimensie daarentegen geherformuleerd diende te worden. 
Gekozen werd om de inhoudsdimensie te herformuleren in termen van 'de nabijheid van de 
taken ten opzichte van het onderwijsleerproces'. Vervolgens is in het hoofdonderzoek aan 162 
schoolleiders gevraagd vijftien geselecteerde taken op basis van gelijkenis te ordenen. De 
resultaten van deze analyse komen sterk overeen met de resultaten van het vooronderzoek. De 
conclusie van beide onderzoeken is dat de richtingsdimensie eenduidig uit de gegevens naar 
voren komt. Dit betekent dat schoolleiders bij de ordening van deze geselecteerde taken een 
onderscheid maken tussen de mate waarin een taak een externe danwei een inteme gerichtheid 
heeft. Ten aanzien van de inhoudsdimensie bleek dat het theoretisch gehanteerde onderscheid 
tussen beheersmatige managementtaken en onderwijskundige managementtaken ook nu niet 
eenduidig werd teruggevonden. Wederom blijken schoolleiders de taken veel meer te ordenen 
naar de mate waarin de taken gericht zijn op de nabijheid tot het onderwijsleerproces. Dit doet 
vermoeden dat schoolleiders bij het ordenen van de taken impliciet het primaire proces als 
belangrijkste referentiepunt hanteren. Deze resultaten hebben geleid tot het definiëren van de 
inhoudsdimensie in termen van de 'nabijheid tot het onderwijsleerproces'. Deze bevinding 
heeft plaatsgevonden analoog aan Bakkenes (1996). Niet alleen komen de gegevens van het 
voor- en hoofdonderzoek overeen, ook Wassink (1996) vindt, in zijn onderzoek naar AOC's, 
dezelfde indeling van taken. 
Wat is nu de status en de aard van de hier gehanteerde dimensionale structuur? 
Ten aanzien van de status van de richtingsdimensie kunnen we de vraag stellen of de 
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inhoudelijke benoeming van deze dimensie geen artefact is van de gehanteerde taken. De 
verdeling van de taken in termen van intern en extern kan namelijk ook het gevolg zijn van een 
oppervlakteverschijnsel. Het is immers mogelijk dat ook anderen dan schoolleiders tot dezelfde 
verdeling van taken over deze dimensie komen. 
Ten aanzien van de inhoudsdimensie werd eerst a priori een onderscheid gemaakt tussen 
beheersmatige en onderwijskundige managmenttaken. Deze benoeming moest op basis van 
empirische gegevens aangepast worden. De meerwaarde van deze bevinding is dat we nu een 
benoeming en inhoudelijke verdeling van taken hebben die door schoolleiders zelf wordt 
onderschreven. Deze resultaten vormen een goede basis voor het verder onderzoeken van het 
functioneren van schoolleiders. Problematisch is wel het feit dat door de herdefiniëring van de 
inhoudsdimensie de aard van de twee dimensies is veranderd. Hoewel aanvankelijk de 
inhoudsdimensie gedefinieerd was met behulp van twee tegengestelde polen (onderwijskundig 
versus beheersmatig) is het bi-polaire karakter in deze geherformuleerde dimensie veel minder 
te herkennen. De benoeming van de inhoudsdimensie in termen van 'dichtbij' versus 'ver van 
het onderwijsleerproces af suggereert eerder dat hier sprake is van een dimensie waarop de 
verdeling van taken bepaald wordt door de mate van nabijheid tot het onderwijsleerproces. De 
richtingsdimensie daarentegen is gedefinieerd in termen van twee duidelijk tegengestelde polen, 
namelijk intem versus extem. Het probleem is dat de begrippen 'dichtbij' versus 'veraf, in 
tegenstelling tot het begrippenpaar intem versus extem, minder eenduidig analytisch te 
onderscheiden categorieën vormen. Een verdere doordenking van de inhoudsdimensie is dan 
ook gewenst. 
Tenslotte willen wij graag ingaan op de verklaringskracht van de taakspecifïeke benadering. 
Het rolmodel van Hughes (1976,1985) is taakspecifiek geoperationaliseerd. Taken kunnen 
immers gezien worden als objectieve facetten van de schoolorganisatie (Imants, 1989). Het 
onderzoek naar de professionaliteit is uitgevoerd door een aantal taken op basis van empirie te 
selecteren. Aan de selectie van de taken ligt een impliciete opvatting over schoolleiderschap ten 
grondslag. De meeste taken die geselecteerd zijn, betreffen managementactiviteiten. Dit 
betekent een dominantie voor de managementbenadering in schoolleiderschap. Hierdoor komt 
het leiderschapsperspectief van schoolleiders minder aan bod. Kortom, we hebben in dit 
onderzoek niet het totale terrein van het schoolleiderschap onderzocht. Doordat we de 
integraliteit van schoolleiders hebben onderzocht vanuit een managementperspectief op 
schoolleiderschap is het beter te spreken over de integrale schoolmanager. 
8.5 Aanbevelingen 
In onderhavig onderzoek hebben we ons vooral gericht op de percepties, interpretaties en 
oriëntaties die individuele schoolleiders hebben op hun werk. Daarmee is het onderzoek te 
plaatsen binnen het constructivistische perspectief op schoolleiderschap (verg. Hallinger, 
Leithwood & Murphy, 1993). In deze benadering staat niet zozeer het feitelijk gedrag of de 
feitelijke taakuitvoering van schoolleiders centraal, maar wordt meer nadruk gelegd op het 
cognitief functioneren van schoolleiders. De interpretaties, de cognitieve schema's of 
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'mindscapes' en de (meta)cognitieve afwegingsprocessen van schoolleiders worden dan als 
uitgangspunt voor onderzoek genomen. De achterliggende gedachte is dat de essentie van 
leiderschap niet zozeer gelegen is in de sturing van het eigen gedrag, maar veel meer in de 
sturing van de eigen mentale processen (vergelijk ook Imants, 1996). Deze nieuwe benadering 
in het denken over schoolleiders lijkt een veelbelovende en interessante benadering voor verder 
onderzoek naar het functioneren van schoolleiders. Met Hallinger e.a. zijn wij dan ook van 
mening, mede in het licht van het complexe en onvoorspelbare karakter van de veranderingen 
die op scholen afkomen, dat het van belang is dat er onderzoek naar schoolleiders vanuit een 
(metacognitief perspectief plaatsvindt. Daarbij kan gedacht worden aan het in kaart brengen 
van complexe denk- en afwegingsprocessen van schoolleiders, door middel van het 'multi-
component model of expert problem solving process' zoals door Leithwood e.a. (Begley & 
Leithwood, 1991 ; Leithwood & Steinbach, 1991) is ontwikkeld. Maar ook onderzoek naar de 
ethische en morele waarden die schoolleiders hanteren in hun werk, zou in verder onderzoek 
naar schoolleiders meer aandacht dienen te krijgen. 
Een tweede aanbeveling heeft betrekking op een verdere empirische verheldering van het 
concept professionaliteit van schoolleiders. In de discussie zijn we op dit onderwerp ingegaan. 
Daar hebben we aangegeven dat de definitie van professionaliteit meer aspecten omvat dan de 
taakperceptie, de taakoriëntatie, de taakbelasting en de taakwenselijkheid die wij hebben 
onderzocht. Het begrip professionaliteit omvat immers ook elementen zoals kennis, 
vaardigheden en feitelijk gedrag. We hebben geconstateerd dat we hierdoor een beperkt beeld 
van de professionaliteit van schoolleiders geven. Zo kunnen op basis van de resultaten van dit 
onderzoek geen uitspraken gedaan worden over de relatie tussen de rolconcepties of 
taakorièntaties van schoolleiders en hun feitelijk gedrag. Toekomstig onderzoek naar de 
professionaliteit van schoolleiders zou zich ook moeten richten op de relatie tussen 
denkprocessen van schoolleiders en hun feitelijk gedrag, hun vaardigheden en hun 
praktijkkennis. Juist een nadere koppeling tussen wat schoolleiders denken en wat ze doen 
genereert meer theoretische kennis en zicht in de professionaliteit van schoolleiders. Met behulp 
van deze inzichten kan de houdbaarheid van de door Hallinger en MacCarry verwoorde 
veronderstelling dat "... the thinking underlies the excercise" (1990, ρ 89), of zoals Leithwood 
e.a. stellen "...what they do (leaders' practices) depends on what they think and how they feel 
(Leithwood, Begley & Cousins, 1990, p. 5) worden nagegaan. 
De derde aanbeveling ligt in het verlengde van de eerste twee aanbevelingen en betreft het 
verschil tussen de integrale schoolleider en de schoolleiding. Een professionele schoolleider is 
in onze ogen een schoolleider die in staat is om zowel beheersmatige en onderwijskundige 
alsmede interne en externe aspecten van het werk te integreren. We hebben daarbij een 
onderscheid gemaakt tussen twee niveaus: het niveau van de individuele schoolleider en het 
niveau van de schoolleiding als team. Op individueel niveau spreken we van een integrale 
schoolleider als een schoolleider een gerichtheid heeft op elementen van zowel de CE- als de 
LP-rol. Van een integrale schoolleiding is, in onze ogen, sprake als de schoolleiding niet alleen 
een evenwichtige gerichtheid op de onderscheiden elementen van de CE- en LP-rol heeft, maar 
ook in staat is om deze elementen evenwichtig uit te voeren. In deze studie hebben wij ons 
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gericht op schoolleiders (rectoren en conrectoren). Dit heeft tot gevolg dat we ten aanzien van 
de integrale schoolleiding geen conclusies kunnen trekken. De schoolleiding als geheel was in 
dit onderzoek niet de eenheid van onderzoek en analyse. Daarnaast bleek ook dat de gevonden 
variantie tussen schoolleiders binnen scholen veel groter was dan de variantie tussen scholen. 
Voor een groot aantal analyses bleek de variantie op schoolniveau te ontbreken. Schoolleiders 
binnen scholen verschillen dus meer van elkaar dan dat schoolleidingen van elkaar verschillen. 
Deze derde aanbeveling betreft dan ook het nader onderzoeken van de professionaliteit van de 
schoolleiding. Hoewel dergelijk onderzoek in het verlengde lijkt te liggen van onderzoek naar 
schoolleiders, doet zich bij onderzoek naar de schoolleiding als geheel een complicatie voor. 
Dit probleem komt voort uit de bestaande conceptualiseringen van leiderschap. Veel concepten, 
zoals ook de hier gebruikte 'profcssional-as-administrator' van Hughes, worden namelijk 
gekenmerkt door een personalistische visie op schoolleiderschap. Leiderschap wordt veelal 
gezien als iets wat diegene binnen de organisatie doet die formeel een gezagspositie bekleedt; 
kortom, leiderschap wordt doorgaans gerelateerd aan de persoon van de directeur of rector van 
een school. Gezien de complexiteit van de functie en de omvang van schoolorganisaties is het 
niet meer realistisch een dergelijke visie uit te dragen. Het feit is dat het leiden van een school 
steeds meer de verantwoordelijkheid is van meerdere mensen of teams. Mogelijke consequentie 
daarvan is dat de totale schoolleiding elementen uit de CE- en LP-rol in haar takenpakket 
geïntegreerd uitvoert. Voor onderzoek naar de schoolleiding is het de vraag of een ander 
perspectief op schoolleiderschap gewenst en nodig is. Firestone (1996) beschrijft dat de nadruk 
veel meer komt te liggen op het bestuderen van leiderschapsfuncties of taken die uitgevoerd 
moeten worden voor het effectief functioneren van de organisatie. Waar het dan om gaat is dat 
er verschillende leiderschapsfuncties of taken worden uitgeoefend binnen de school. Deze 
taken of functies kunnen op verschillende manieren door personen met verschillende rollen 
worden uitgevoerd. Of in de woorden van Firestone: "From this perspective, the key question 
is not 'what do leaders do?' but 'what tasks must be performed, and who does them?' 
(Firestone, 1996, p. 396). 
Toekomstig onderzoek naar de professionaliteit van schoolleidingen kan bijdragen aan een 
nadere conceptuele en empirische verheldering van een dergelijk perspectief op 
schoolleiderschap. 
De vierde aanbeveling ligt in het verlengde van het ontbreken van een exclusieve gerichtheid op 
het individuele docentenbelang zoals wij in het begin van dit hoofdstuk hebben besproken. 
Zoals vermeld is het op basis van de gegevens in dit onderzoek lastig om een eenduidige 
verklaring voor het ontbreken van het docenten-perspectief te geven. Daarom pleiten wij ervoor 
om in vervolgonderzoek nader aandacht te besteden aan de visie van schoolleiders op docenten. 
Daarnaast heeft het ontbreken van een exclusieve gerichtheid op het docentenbelang mogelijk 
implicaties voor nascholingsinstellingen. Wij zijn van mening dat het van belang is dat 
nascholingsinstellingen in hun aanbod schoolleiders nadrukkelijk kennis laten maken met het 
individuele docentenbelang. Schoolleiders zijn immers niet alleen verantwoordelijk voor de 
medewerkers vanuit een organisatie-perspectief, maar worden in toenemende mate ook 
verantwoordelijk voor de individuele ontwikkeling, welbevinden en persoonlijke groei van de 
docenten (van den Berg & Vandenberghe, 1995). Daarnaast vragen maatschappelijke 
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ontwikkelingen om een meer flexibele en meer mobiele instelling van de individuele docenten. 
Binnen de school betekent dit dat er meer aandacht zal moeten komen voor mobiliteit, 
loopbaanplanning en job-rotation van docenten (van Esch, Laemers & Smit, 1995). Wij 
hebben echter de indruk dat scholen bij de ontwikkeling van strategisch beleid tot op heden 
weinig aandacht besteden aan de mobiliteit en loopbaanontwikkeling van individuele docenten. 
Door hier meer aandacht aan te besteden, mogelijk door scholing, kan de schoolleider zich 
beter richten op en beleid ontwikkelen ten aanzien van de zelfontwikkeling en persoonlijke 
ontplooiing van de individuele docent. 
De volgende aanbevelingen zijn meettechnisch van aard en betreffen de antecedenten die ter 
verklaring van professionaliteit zijn meegenomen. In paragraaf 8.4 is aangegeven dat de 
hoeveelheid verklaarde variantie bij twee analyses redelijk en bij twee analyses laag is. Dit 
betekent dat een deel van de variantie niet verklaard kan worden door de variabelen die in dit 
onderzoek zijn betrokken. Wij zijn kort ingegaan op de mogelijke oorzaken hiervan. Daar is 
aangegeven dat het ons zinvol lijkt als vervolgonderzoek zich richt op het nader in kaart 
brengen van de schoolleiders- en schoolkenmerken. 
Doelmatigheidsbeleving is een van de antecedenten die ter verklaring van professionaliteit is 
opgenomen. De factoranalyse (zie hoofdstuk 6) die over de twee componenten van 
doelmatigheidsbeleving is uitgevoerd, leverde niet de verwachte resultaten op. De 
factorstructuur viel immers niet uiteen in een component persoonlijke 
doelmatigheidsverwachting en een component algemene resultaatverwachting. De 
factorstructuur bleek te clusteren conform de inhoud van de gehanteerde taken. Hieruit hebben 
we geconcludeerd dat de taakinhoud een zeer robuust indelingscriterium is. Daarnaast blijkt uit 
de beschrijving van de resultaten dat het concept doelmatigheidsbeleving weinig 
verklaringskracht heeft ten aanzien van de variantie van professionaliteit. Ondanks de 
tegenvallende resultaten zijn wij van mening dat het zinvol is om doelmatigheidsbeleving in 
relatie tot professionaliteit te onderzoeken. Ook Leithwood, Begley en Cousins (1990) geven 
aan dat het voor het begrijpen van het functioneren van schoolleiders van belang is ook een 
beeld te hebben van meer persoonsgebonden factoren. Wij zijn dan ook van mening dat het 
voor vervolgonderzoek zinvol is om nader aandacht te besteden aan het concept 
doelmatigheidsbeleving. Waarbij vooral aandacht besteed zou moeten worden aan het 
taakspecifieke karakter van de meting van dit concept. 
Het andere antecedent dat ter verklaring van professionaliteit is opgevoerd, is de 
organisatiestructuur. De resultaten van onderhavige studie wijzen in de richting van een 
verband tussen de oriëntatie van schoolleiders en de schoolorganisatiestructuur. De 
schoolorganisatiestructuur is hier gedefinieerd als schoolkenmerk. In dit onderzoek is getracht 
om de schoolorganisatiestructuur taakspecifiek met behulp van de multiniveau-analyse te 
onderzoeken. Echter, geconstateerd kan worden dat de interne consistentie van de verschillende 
subschalen (zie ook hoofdstuk 6) laag is. Daarnaast laat de factorstructuur een diffuus beeld 
zien. Deze bevindingen roepen de vraag op of de schoolorganisatiestructuur wel op een 
betrouwbare en valide wijze gemeten is. Voor alle concepten zijn dezelfde schoolleiderstaken 
gebruikt. Dit betekent voor de schoolorganisatiestructuur dat er geen taken zijn meegenomen 
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die direct op het leerproces betrekking hebben, waardoor het 'onderwijskundige domein' van 
Hanson (1987) niet is gevonden. Het zou waarschijnlijk beter zijn geweest als het concept 
schoolorganisatiestructuur bevraagd was over andere en meer gevarieerde taken dan de vijftien 
taken die ten grondslag liggen aan de dimensionale structuur. Wij zijn dan ook van mening dat 
het van belang is in de toekomst specifiek onderzoek te doen naar de wijze waarop de 
schoolorganisatiestructuur gemeten kan worden. 
De resultaten van dit onderzoek overziend, moeten wij tot de conclusie komen dat het 
onderzoek naar de professionaliteit van schoolleiders in zijn volle omvang een zeer complexe 
aangelegenheid is. Mede vanwege de meerdimensionaliteit van het construct professionaliteit 
zelf. Dit onderzoek heeft een bijdrage willen leveren aan de conceptuele verheldering en de 
empirische onderbouwing van een aantal aspecten van de professionaliteit van schoolleiders. 
Verder onderzoek naar de professionaliteit van schoolleiders en het schoolleiderschap is 
gewenst en zal meer zicht moeten geven op zowel de kennis, vaardigheden, gedragingen, 
opvattingen en attitudes die ten grondslag liggen aan de verschillen in denken en doen van 
schoolleiders. Op deze wijze hopen we het verschijnsel 'schoolleiderschap' steeds verder te 
ontrafelen. 
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In deze studie staat het professioneel functioneren van schoolleiders centraal. Het doel van deze 
studie is tweeledig. Ten eerste willen wij inzicht krijgen in de professionaliteit van 
schoolleiders in het algemeen vormend en voorbereidend wetenschappelijk onderwijs. Het 
tweede doel betreft het beschrijven van de invloed van doelmatigheidsbeleving en de structuur 
van de schoolorganisatie op de professionaliteit van schoolleiders. 
Professionaliteit, doelmatigheidsbeleving en de organisatiestructuur van scholen vormen de 
drie centrale concepten van dit onderzoek. Hoewel wij op grond van de theorie verwachten dat 
doelmatigheidsbeleving en de organisatiestructuur van invloed zijn op de professionaliteit van 
schoolleiders, heeft het onderzoek door zijn beschrijvend en exploratief karakter niet de 
pretentie naar causale verbanden te zoeken. 
Professionaliteit is in deze studie opgevat als een persoonlijk interpretatiekader, dat 
schoolleiders hanteren om situaties in hun werk te interpreteren en hun professioneel handelen 
vorm te geven. We beschrijven de professionaliteit van schoolleiders in termen van de 
subjectieve betekenis die schoolleiders aan hun werk geven. 
Het werk van schoolleiders is in deze studie beschreven met behulp van het rolconcept 'the 
professional-as-administrator', ontwikkeld door Hughes (1976, 1985). Het betreft de 'chief 
executive'-rol (CE) en de 'leading professional'-rol (LP). De CE-rol omvat elementen die 
primair gericht zijn op managementactiviteiten. De LP-rol omvat elementen die vooral 
betrekking hebben op onderwijsinhoudelijke zaken. Zowel de CE- als de LP-rol kennen 
interne en externe activiteiten. Uitgaande van dit rolmodel kunnen twee dimensies 
onderscheiden worden, namelijk een richtingsdimensie en een inhoudsdimensie. 
De richtingsdimensie is gedefinieerd in termen van de mate waarin schoolleiders bij de 
uitoefening van hun taken intem of extern gericht zijn. De inhoudsdimensie wordt beschreven 
in termen van beheersmatige managementtaken tot onderwijskundige managementtaken. 
Beheersmatige managementtaken zijn taken die gericht zijn op het besturen van de organisatie. 
Onderwijskundige managementtaken zijn taken die gericht zijn op het sturen van het primaire 
proces van de school. 
Een professionele schoolleider is een schoolleider die in staat is zowel beheersmatige en 
onderwijskundige alsmede interne en externe aspecten van het werk te integreren. Een 
professionele schoolleider is in onze ogen een schoolleider die vanuit een integraal perspectief 
leidinggeeft aan een school. Zo opgevat is een professionele schoolleider een 'integrale' 
schoolleider. Daarbij is een onderscheid te maken tussen de individuele schoolleider en de 
schoolleiding. De interpretatie van een integrale schoolleider op individueel niveau betekent een 
gerichtheid op elementen van zowel de CE- als de LP-rol. Een integrale schoolleiding is, in 
onze ogen, een schoolleiding die naast een evenwichtige gerichtheid ook in staat is elementen 
van de CE- en LP-rol op een evenwichtige wijze uit te voeren. In deze studie is de integrale 
schoolleider en niet de integrale schoolleiding object van onderzoek. 
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In dit onderzoek zijn twee hoofdvragen geformuleerd, namelijk: 
1 Hoe kan de professionaliteit van schoolleiders in het voortgezet onderwijs beschreven 
worden? 
2 Wat is de relatie van de doelmatigheidsbeleving en de organisatiestructuur op de 
professionaliteit van schoolleiders? 
Om antwoord te krijgen op de onderzoeksvragen zijn twee studies uitgevoerd. Het 
vooronderzoek richt zich met name op de eerste hoofdvraag van deze studie. In dit onderzoek 
zijn vijftien schoolleiders (zowel conrectoren als rectoren) betrokken. Het doel van dit 
vooronderzoek is vast te stellen hoe schoolleiders hun werk percipiëren. 
Daarna is het hoofdonderzoek uitgevoerd. Hieraan hebben 162 schoolleiders (133 conrectoren 
en 29 rectoren) van dertig scholen van algemeen vormend en voorbereidend wetenschappelijk 
onderwijs meegewerkt. In het hoofdonderzoek is getracht zoveel mogelijk de gehele 
schoolleiding van een school bij het onderzoek te betrekken. 
Professionaliteit is in deze studie geoperationaliseerd door de perceptie, de oriëntatie en de 
activiteiten van schoolleiders centraal te stellen. We gaan uit van een taakspecifieke benadering. 
Dat wil zeggen, concrete schoolleiderstaken zijn als uitgangspunt genomen. 
De taakperceptie is onderzocht door schoolleiders te vragen de geselecteerde taken op basis van 
gelijkenis te rangordenen. 
De taakoriëntatie van schoolleiders is onderzocht door aan de betrokken schoolleiders te vragen 
het belang aan te geven dat zij hechten aan de afzonderlijke taken, alsmede te specificeren welk 
perspectief (c.q. welke bril) zij daarbij hanteren. Daarbij is een onderscheid gemaakt in drie 
perspectieven ofwel belangen, namelijk het organisatie-, het leerling- en het docentenbelang. 
Naast de taakperceptie en de taakoriëntatie zijn ook de activiteiten van schoolleiders onderzocht. 
Ten eerste is gevraagd naar de wenselijkheid die schoolleiders ervaren om taken uit te voeren 
(taakwenselijkheid). Ten tweede is gevraagd of schoolleiders aan willen geven of ze de taken 
qua tijdsbesteding ook belastend vinden (t aakbelas ting). 
Met betrekking tot de taakperceptie kunnen de volgende resultaten gerapporteerd worden. In 
het vooronderzoek is de taakperceptie onderzocht door aan vijftien schoolleiders te vragen 49 
schoolleiderstaken te rangordenen. Op basis van de resultaten van dit onderzoek (zie hoofdstuk 
4) zijn vijftien taken geselecteerd. In het hoofdonderzoek is aan 162 schoolleiders gevraagd 
deze vijftien geselecteerde schoolleiderstaken te rangordenen. 
De verdeling van taken in het vooronderzoek komt overeen met de verdeling van taken in het 
hoofdonderzoek. Twee dimensies kunnen worden onderscheiden. Eén dimensie loopt van 
intern gerichte taken naar extern gerichte taken. In deze dimensie is de richtingsdimensie te 
herkennen. * 
Het benoemen van de andere dimensie is problematisch en blijkt beschreven te kunnen worden 
in termen van de nabijheid van de taken tot het onderwijsleerproces. Deze benoeming betekent 
in feite dat de inhoudsdimensie genuanceerd moet worden. De inhoudsdimensie (gedefinieerd 
in termen van beheersmatige en onderwijskundige taken) diende dus geherformuleerd te 
worden in termen van de mate van 'nabijheid tot het onderwijsleerproces'. 
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In het hoofdonderzoek is ook de taakoriëntatie van schoolleiders onderzocht. De resultaten 
laten zien dat schoolleiders ten aanzien van hun werk in principe twee basisoriëntaties hebben. 
Bij de toekenning van het belang aan taken maken schoolleiders vooral een onderscheid tussen 
het organisatiebelang en het leerlingbelang. 
Het is interessant om bovenstaande resultaten te bezien in het licht van het concept 
onderwijskundig leiderschap. Karakteristiek aan dit concept is het belang dat wordt toegekend 
aan het gedrag en de strategieën van schoolleiders die een bijdrage leveren aan het bereiken van 
de belangrijkste primaire taak van de school, namelijk de leerresultaten van leerlingen (Krüger, 
1994). De belangrijkste kritiek op dit concept betreft de eenzijdige gerichtheid op 
onderwijsinhoudelijke activiteiten, die impliciet een dichotomie creëert tussen beheersmatige en 
onderwijskundige aspecten. Deze scheiding is kunstmatig en niet conform de dagelijkse 
werkelijkheid van schoolleiders. Schoolleiders dienen naast een onderwijskundige gerichtheid 
ook een beheersmatige gerichtheid te hanteren. De empirische resultaten van dit onderzoek laten 
zien dat deze schoolleiders bij de uitoefening van hun werk vooral twee basisoriëntaties 
hanteren: zij bezien hun werk vanuit een organisatie-perspectief en vanuit een leerling-
perspectief. Dit betekent dat wij dus geen empirische ondersteuning vinden voor de 
veronderstelling dat de in dit onderzoek betrokken schoolleiders hun werk alleen bezien vanuit 
een dominant onderwijskundige of beheersmatige oriëntatie. 
Een belangrijke vraag is in hoeverre schoolleiders erin slagen elementen uit de CE- en LP-rol te 
integreren in hun werk? Een professionele schoolleider, door ons een 'integrale' schoolleider 
genoemd, is een schoolleider die beide dimensies in dezelfde mate belangrijk vindt. Op basis 
van de onderzoeksresultaten kunnen we concluderen dat schoolleiders een vergelijkbare 
gerichtheid hebben op taken die 'ver van het onderwijsleerproces af liggen als op taken die 
'dichtbij het onderwijsleerproces' liggen. Dit betekent dat schoolleiders met betrekking tot de 
inhoudsdimensie een integrale visie hebben. Ten aanzien van de richtingsdimensie tonen de 
resultaten aan dat schoolleiders intern gerichte taken belangrijker vinden dan extern gerichte 
taken. Hieruit blijkt dat schoolleiders voor de richtingsdimensie geen integrale visie hebben. 
Zoals vermeld zijn naast de taakperceptie en de taakoriëntatie van schoolleiders ook de 
activiteiten, een ander element van professionaliteit, onderzocht. Het betreft de 
taakwenselijkheid en de taakbelasting. 
De resultaten met betrekking tot de taakwenselijkheid doen vermoeden dat schoolleiders taken 
die 'ver van het onderwijsleerproces afliggen' minder wenselijk vinden dan taken die 'dichtbij 
het onderwijsleerpoces liggen'. Daarnaast blijkt dat de in dit onderzoek betrokken schoolleiders 
intern gerichte taken als wenselijker ervaren dan extern gerichte taken. De inschatting van de 
wenselijkheid verschilt dus zowel ten aanzien van de inhoudsdimensie (geïndiceerd door 
nabijheid van taken ten opzichte van het onderwijsleerproces) als ten aanzien van de 
richtingsdimensie (geïndiceerd door intern gerichte taken en extem gerichte taken). 
De resultaten ten aanzien van de taakbelasting laten zien dat schoolleiders intern gerichte taken 
relatief meer belastend vinden dan extern gerichte taken. Schoolleiders vinden taken die 'ver 
van het onderwijsleerproces af liggen' en taken die 'dichtbij het onderwijsleerproces liggen' 
even belastend. 
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Met betrekking tot de tweede onderzoeksvraag, de verklaring van professionaliteit, rapporteren 
we de volgende resultaten. Voor de verklaring van de taakoriëntatie blijken vooral 
schoolkenmerken een rol te spelen. Schoolleiders van grote scholen kennen zowel aan taken 
die 'ver van het onderwijsleerproces afliggen' als aan taken die 'dichtbij het 
onderwijsleerproces liggen' een groter belang toe. 
Naast omvang blijkt ook de variabele schoolorganisatiestructuur invloed te hebben op de 
taakorièntatie. De schoolorganisatiestructuur is onderzocht door de invloedsverdeling binnen 
scholen vast te stellen. De resultaten laten zien dat er, op basis van de invloedsverdeling binnen 
de onderzochte scholen, drie verschillende clusters van scholen te onderscheiden zijn. De drie 
clusters van scholen zijn benoemd op basis van de door schoolleiders gepercipieerde 
dominantie die de drie geledingen (rectoren, conrectoren en docenten) hebben op het 
administratieve en het overlegdomein (Hanson, 1979) (zie hoofdstuk 6). 
De resultaten wijzen op een samenhang van de taakorièntatie en de aard van de 
invloedsverdeling in scholen. Schoolleiders van scholen met een meer hiërarchische 
in vloeds verdel ing hechten in verhouding tot schoolleiders van scholen met een minder 
hiërarchische invloedsverdeling meer belang aan het organisatie-perspectief. 
De invloed van schoolleiderskenmerken op de taakoriëntatie bleek niet eenduidig te 
interpreteren. Op grond van het bovenstaande kan dus geconcludeerd worden dat de 
taakoriëntatie van schoolleiders vooral bepaald wordt door kenmerken van de school. 
Met betrekking tot de verklaring van de taakwenselijkheid en de taakbelasting blijkt dat, na het 
bestuderen van de resultaten, hoofdzakelijk schoolleiderskenmerken een rol spelen. Er is 
sprake van een duidelijke en significante relatie tussen persoonlijke doelmatigheidsbeleving en 
taakwenselijkheid. Hoe doelmatiger schoolleiders zich voelen, hoe wenselijker zij hun werk 
vinden. Daarnaast blijkt dat er ten aanzien van schoolkenmerken geen significante samenhang 
bestaat met de taakwenselijkheid. Dus, bij de taakwenselijkheid lijken schoolleiders vooral 
geleid te worden door kenmerken van de schoolleider zelf. 
Op basis van de resultaten is het problematisch ten aanzien van de taakbelasting conclusies te 
trekken (hoofdstuk 7). 
De resultaten van dit onderzoek overziend, komen wij tot de conclusie dat het onderzoek naar 
de professionaliteit van schoolleiders, mede vanwege de meerdimensionaliteit van het construct 
professionaliteit, een complexe aangelegenheid is. Dit onderzoek heen een bijdrage willen 
leveren aan de conceptuele verheldering en de empirische onderbouwing van een aantal 
aspecten van de professionaliteit van schoolleiders. Om het verschijnsel 'schoolleiderschap' 
steeds verder te ontrafelen, is een nadere analyse, zowel theoretisch als empirisch, van belang 
voor een beter inzicht in de professionaliteit van schoolleiders. 
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Ibis study focuses on the professionality of school leaders. The goal of this study is twofold. 
First we want to gain better insight to the professionality of school leaders in secondary 
education (AVO, VWO). The second goal concerns a description of the influence of efficacy 
and the structure of the school organisation on the professionality of school leaders. The 
concepts professionality, efficacy and organisational structure are the three central concepts of 
this study. 
Although we theoretically expect an influence of efficacy and organisational structure on the 
professionality of school leaders, we do not pretend to search for causal relationships. This is 
due to the fact that the study has an explorative and descriptive character. 
In this study professionality is described as an individual reference framework school leaders 
use to interpret situations in their work and to shape their professional activities. As such, we 
describe the professionality of school leaders in terms of the subjective meaning heads give to 
their work. 
We describe the work of school leaders in terms of the role model developed by Hughes 
(1976,1985). Hughes describes two leadership roles in educational institutions. The two roles 
are in close interdependence and are defined as the chief-executive (CE) and the leading-
professional (LP) role. The CE-role concerns activities which are primarily focused on the 
administrative management activities of principals. The other sub role of heads, the LP-role, 
spans activities which primarily have a professional educative character. Both the CE- and the 
LP-role involve activities within and outside the organisation. 
Based on the concept of Hughes, a direction and a content dimension can be distinguished. The 
direction dimension can be defined in terms of internally or externally oriented tasks. The 
content dimension can be described in terms of administrative-management tasks and 
educational-management tasks. Educational-management tasks are tasks which focus on the 
primary process of the school. Administrative-management tasks concentrate on managing the 
organisation. 
A professional school leader is a school leader who is able to integrate administrative-
management tasks and educational-management tasks in his work. This means that a 
professional school leader manages the school from an integrated perspective. We call him an 
'integrated' school leader. 
It is important to note that we made a distinction between the individual school leader and the 
total school management team. The integrated school leader is a school leader who focuses on 
both the CE- and the LP-role. The integrated school management team focuses on and executes 
both CE and LP activities in a well-balanced manner. In this study the individual school leader 
is the object of research. 
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Two main research questions can be formulated: 
1. How can we describe the professionality of school leaders in secondary education? 
2. What is the influence of efficacy and the organisational structure on the professionality 
of school leaders? 
In order to answer both questions two studies were conducted. The first study focused on the 
first research question. In this preliminary study fifteen school leaders (heads and vice-heads) 
participated. The goal of this study was to determine how school leaders perceive their work. 
After that the main study was conducted. One hundred and sixty-two school leaders (133 vice-
heads and 29 heads) of thirty schools of secondary education, were asked to participate. 
We operationalised professionality in terms of the perception, the orientation and the activities 
of school leaders and we used a task-specific approach. So, concrete tasks heads execute in 
their daily practice were taken as a starting point for the research. 
The task perception was studied by asking school leaders to rate the selected tasks based on 
their similarity. 
The task orientation of heads was studied by asking the heads to rate the selected tasks based 
on their importance. Heads were also asked to specify which perspective they used rating the 
tasks. We distinguish three perspectives: an organisational perspective, a pupil perspective and 
a teacher perspective. 
Beside the tasks perception and task orientation we also studied the activities of heads as an 
element of the professionality. The activities were studied by asking heads to rate the selected 
tasks based on the preference (task preference) and based on the time burden they feel when 
executing the tasks (task burden). 
As to the task perception the results are as follows. In the preliminary study a similarity rating 
was conducted. This means that the fifteen principals were asked to rate forty-nine tasks based 
on the similarity between the tasks. Based on this study we selected fifteen school leader tasks. 
In the main study one hundred and sixty-two school leaders rated the fifteen tasks based on their 
similarity. 
The data was analysed through a multidimensional scaling analysis. The results of the two 
studies (the preliminary and the main study) were quite similar. We found two dimensions. One 
dimension runs from internally oriented tasks to externally oriented tasks. This dimension can 
be distinguished as the direction dimension. Naming the other dimension seemed more 
problematic. We had to reformulate the content dimension (which was defined as educational-
administrative) in terms of 'closeness to the educational process'. 
In the main study we focused on the task orientation of heads. The results show that heads 
basically have two orientations. School leaders rate the importance of the tasks basically in terms 
of the organisational perspective and of the pupil perspective. 
We think it is interesting to interpret these results in terms of the concept of instructional 
leadership. In this study we made a number of marginal notes concerning the concept of 
instructional leadership. The most important note is based on the one-sided orientation towards 
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instructional activities. Ibis one-sided orientation creates a dichotomy between administrative 
and instructional aspects of the role of heads. This separation is artificial and not according to 
the reality of school leadership. For an adequate management of schools, both aspects are 
equally important. This means that, beside an instructional orientation, heads need an 
administrative orientation as well. Based on this critical discussion a more integrated perspective 
on instructional leadership was advocated. 
The results of our study show that heads use two basic orientations. They value their work from 
an organisational and a pupil perspective. This means that we do not find empirical support for 
the assumption that school leaders have a dominant instructional or administrative orientation. 
An important question is, are school leaders able to integrate the CE- and LP-role in their total 
work? A professional school leader, which we described as an 'integrated' school leader, is a 
head who values both the content and the direction dimension as equally important. 
The results of our study show that principals have an equal orientation towards tasks 'far from 
the educational process' and tasks 'close to the educational process'. This means that the results 
show that, based on the content dimension, principals have an integrated orientation. 
However, principals rate internally oriented tasks as more important than externally oriented 
tasks. This means that, based on the direction dimension, principals do not integrate their tasks. 
Thus, we can conclude that principals do not have an equal orientation towards internally and 
externally oriented tasks. 
Beside the task orientation and the task perception we also studied the activities of heads in 
terms of the task preference and the task burden. The results with regard to the activities 
suggest that heads value tasks 'far from the educational process' less than tasks 'close to the 
educational process'. Heads also prefer internally oriented tasks to externally oriented tasks. 
This means that heads value both the direction dimension (indicated by internally oriented and 
externally oriented tasks) and the content dimension (indicated in terms of closeness to the 
educational process) differently. 
The results in regard to the task burden show that heads rate internally oriented tasks as more 
burdensome than externally oriented tasks. Heads rate tasks 'far from the educational process' 
equally burdensome as tasks 'close to the educational process'. 
In regard to the second research question, explaining the professionally, we report the 
following results. In explaining the task orientation it seemed that mainly school characteristics 
play a role. School leaders of large schools describe tasks 'far from the educational process' 
and tasks 'close to the educational process' as more important than heads of smaller schools. 
Beside size also the school organisational structure influences the tasks orientation. We studied 
the school organisational structure by describing the division of influence within the school. 
The results show that, based on the division of influence, three different clusters of schools can 
be distinguished (see chapter 6). 
The results point in the direction of a coherence between the task orientation and the nature of 
the division of influence in schools. School leaders of schools with a more hierarchical division 
of influence value the organisational perspective more than school leaders of schools with a 
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less hierarchical division of influence. The interpretation of the influence of school leader 
characteristics on the task orientation is more problematic. We conclude that the task orientation 
of heads is mostly defined by characteristics of the school. 
After analysing the results according to the task preference we conclude that especially school 
leader characteristics play a role. There is a clear and significant relation between efficacy and 
task preference. The more efficacious school leaders feel the more they prefer their work. It 
seems there is not a significant relation between school characteristics and task preference. 
Thus, the task preference seems mostly influenced by characteristics of the heads themselves. 
Drawing conclusions about the task burden is problematic (see chapter 7). 
Summarising the results of this study we conclude that studying the professionality of school 
leaders is very complex, due to the multidimensionality of the construct itself. This study tried 
to contribute to the conceptual and empirical clarification of a number of aspects of the 
professionality of school leaders. In order to unravel the phenomena of 'school leadership' 
more theoretical and empirical research is necessary for a better understanding of the 
professionality of heads. 
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Bijlagen 133 
Bijlage 1 49 schoolleiderstaken 
1 het coördineren van de leerlingbegeleiding 
2 het vaststellen van de wenselijkheid om bepaalde leermiddelen aan te schaffen 
3 het nemen van beslissingen omtrent beoordelings- en bevorderingsprocedure 
4 het vaststellen en bewaken van de onderwijsdoelen 
5 het vaststellen van de taakomschrijving van docenten 
6 het regelen van de werktijden en taken van het niet-onderwijzend personeel 
7 het organiseren van de werkwijze van de brugklas 
8 het praten met leerlingen over alle informatie betreffende henzelf (prestatie, motivatie, 
vakkenpakket) 
9 het begeleiden van het onderwijzend personeel 
10 lidmaatschap van M.R., ouderraad, commissies en werkgroepen 
11 het bijwonen van conferenties, het deelnemen aan het (con)rectorenconvent, etc. 
12 overleggen met staf (mentoren, sectiehoofden, etc) 
13 het regelen van de nascholing van de docenten 
14 contact hebben met ouders en het stimuleren van participatie van ouders op school 
15 het leiden en organiseren van het eindexamen 
16 de externe verantwoordelijkheid hebben van het eindexamen 
17 het schrijven van' het jaarverslag 
18 het opstellen en bewaken van schoolregels 
19 toezicht houden op de orde in het gebouw 
20 het door school lopen voor en tijdens de lessen 
21 het verdelen van de financiële middelen over diverse uitgaveposten 
22 het organiseren en controleren van de administratie 
23 functionerings- en beoordelingsgesprekken houden 
24 het aannemen en ontslaan van onderwijzend personeel 
25 het aannemen en ontslaan van niet-onderwijzend personeel 
26 het regelen van de inteme vervanging 
27 bemiddelen in inteme conflictsituaties tussen personeelsleden en/of leerlingen 
28 het begeleiden van het niet-onderwijzend personeel 
29 het coördineren van het interne informatietransport (interne stukken) 
30 het verdelen van de leraarslessen 
31 het besteden van de vrije ruimte in de lessentabel 
32 nieuwe conrectoren voordragen 
33 het leiden en organiseren van buiten-schoolse activiteiten (werkweken, sportdagen, 
feestavonden, liefdadigheidsacties) 
34 het leiden van vergaderingen (algemene lerarenvergadering, etc.) 
35 het regelen van de taakverdeling van de directie 
36 het opzetten van contractactiviteiten 
37 het behandelen van onverwachte problemen en gebeurtenissen (diefstal, trouwerij, e.d) 
38 contact hebben met bevoegd gezag over alle mogelijke personele en materiële zaken 
39 het coördineren van de voorlichting/P.R. 
40 het voeren van overleg met toeleverende scholen 
41 contact hebben met gezondheidsdiensten (psycholoog, arts, maatschappelijk werk) 
42 het representeren van de school bij het ministerie 
43 contact hebben met het ministerie 
44 contact hebben met andere scholen en opleidingsinstituten 
45 contact hebben met de inspectie 
46 het representeren van de school bij de inspectie 
47 het coördineren en ontvangen van gasten op school 
48 het leiden en organiseren van onderwijs-innovaties (bijv. de basisvorming) 
49 overeenkomsten treffen bij verhuur van de gebouwen en ruimten 
Vet gedrukte taken zijn taken die op basis van de alfabetische codes uit de analyse zijn 
verwijderd. 
Cursief gedrukte taken zijn taken die op basis van hun 'uitbijters'-eigenschap uit de analyse zijn 
verwijderd. 
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Bijlage 2 Verdeling van de kerntaken 
Schoolleiderstaken 
23 Functionerings- en beoordelingsgesprekken houden 
24 Het aannemen en ontslaan van onderwijzend personeel 
48 Het leiden en organiseren van onderwijsinnovaties (bv.basisvorming) 
3 8 Contact hebben met bevoegd gezag over alle mogelijke personele en 
materiële zaken 
21 Het verdelen van de financiële middelen over diverse uitgaveposten 
25 Het aannemen en ontslaan van niet-onderwijzend personeel 
35 Het regelen van de taakverdeling van de directie 
4 Het vaststellen en bewaken van de onderwijsdoelen 
30 Het verdelen van de leraarslessen 
27 Bemiddelen in interne conflictsituaties tussen personeelsleden en/of 
leerlingen 
9 Het begeleiden van het onderwijzend personeel 
5 Het vaststellen van de taakomschrijving van docenten 
28 Het begeleiden van het niet-onderwijzend personeel 
31 Het besteden van de vrije ruimte in de lessentabel 
3 Het nemen van beslissingen omtrent beoordelings- en 
bevorderingsproced. 
13 Het regelen van de nascholing van de docenten 
6 Het regelen van de werktijden en taken van niet-onderwijzend personeel 
11 Het bijwonen van conferenties, deelnemen aan het (con)rectorenconvent 
37 Het behandelen van onverwachte problemen en gebeurtenissen (diefstal, 
trouwerij) 
22 Het organiseren en controleren van de administratie 
39 Het coördineren van de voorlichting/P.R. 
14 Contact hebben met ouders en het stimuleren van participatie van ouders 
op school 
1 Het coördineren van de leerlingbegeleiding 
42 Het representeren van de school bij het ministerie 
40 Het voeren van overleg met toeleverende scholen 
26 Het regelen van de interne vervanging 
10 Lidmaatschap van MR., ouderraad, commissies en werkgroepen 
19 Toezicht houden op de orde in het gebouw 
32 Nieuwe conrectoren voordragen 
8 Het praten met leerlingen over alle informatie betreffende henzelf 
7 Het organiseren van de werkwijze van de brugklas 
2 Vaststellen van de wenselijkheid om bepaalde leermiddelen aan te 
schaffen 
49 Overeenkomsten treffen bij verhuur van de gebouwen en ruimten 
20 Het door school lopen voor en tijdens de lessen 
36 Het opzetten van contractactiviteiten 
44 Contact hebben met andere scholen en opleidingsinstituten 
ge-
mid. 
.93 
.93 
.89 
.86 
.86 
.86 
.79 
.79 
.79 
.71 
.71 
.71 
.57 
.50 
.50 
.50 
.50 
.43 
.43 
.43 
.43 
.36 
.36 
.36 
.29 
.29 
.29 
.29 
.21 
.14 
.14 
.14 
.14 
.14 
.07 
.07 
Sd. 
dev 
.27 
.27 
.36 
.36 
.36 
.36 
.43 
.43 
.43 
.47 
.47 
.47 
.51 
.52 
.52 
.52 
.52 
.51 
.51 
.51 
.51 
.50 
.50 
.50 
.47 
.47 
.47 
.47 
.43 
.36 
.36 
.36 
.36 
.36 
.27 
.27 
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Bijlage 3 De vragenlijst 
Inleiding 
Katholieke Universiteit Nijmegen 
Vragenlijst schoolleiderstaken 
Instructie 
Deze vragenlijst is als volgt opgebouwd. In het eerste deel vragen wij gegevens omtrent uw functie 
en ervaringen. In het tweede deel vragen wij u aan te geven welke mate van invloed de 
betrokkenen hebben op beslissingen ten aanzien van de genoemde taakgebieden. In het derde 
deel vragen wij of u over elke taak (er zijn vijftien schoolleiderstaken) uw oordeel wilt geven. Het 
gaat er dan om in hoeverre u de taak van belang vindt, in welke mate u de taak belangrijk vindt 
voor de schoolorganisatie, de leerling en/of de docenten, of u de taak belastend vindt en of de 
taak tot uw pakket behoort. In het vierde deel willen we u vragen hoe u ten aanzien van de vijftien 
schoolleiderstaken uw capaciteiten inschat. Tenslotte zouden wij u willen vragen de toegevoegde 
kaartjes waarop de vijftien schoolleiderstaken staan, te ordenen. 
Wij zijn ons er overigens van bewust dat de vijftien schoolleiderstaken die in deze vragenlijst 
genoemd worden, slechts een deel beslaan van de vele werkzaamheden die de schoolleiding moet 
verrichten. 
Wij zijn geïnteresseerd in uw persoonlijke mening en wij willen u daarom vragen deze vragenlijst 
zonder overleg met uw collega's in te vullen. 
De verwerking en rapportering van deze vragenlijst zal anoniem zijn. 
Wij danken u bij voorbaat voor uw medewerking. 
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Dit deel van de vragenlijst dient ingevuld te worden door de rector. 
Respondentnummer: 
Informatie over uw school: 
Naam school: 
Adres: 
Welke signatuur heeft uw school? 
η percent. 
4 13.3 Bijzonder neutraal 
5 16.7 Openbaar 
3 10.0 Protestants-Christelijk 
16 53.3 Rooms-Katholiek 
1 3.3 Interconfessioneel 
1 3.3 anders 
Welke van de volgende schooltypen komen op uw school voor? 
η percent. 
5 16.7 Г ВО, VBO, MAVO, HAVO, VWO 
6 20.0 MAVO, HAVO, ATHEN, GYMN 
8 26.7 MAVO, HAVO, VWO 
3 10.0 HAVO, ATHEN, GYMN 
4 13.3 HAVO, VWO 
2 6.7 GYMN 
1 3.3 VBO, MAVO, HAVO, VWO 
1 3.3 HAVO 
Hoeveel docenten geven les op uw school (schooljaar '94/"95)? 
gemidd. 40 docenten full-time 
gemidd. 48 docenten part-time 
Hoeveel niet onderwijzend personeel is in dienst van uw school? 
gemidd. 23 personen 
Hoeveel leerlingen telde uw school de afgelopen vijfjaar (per 15 september?) 
gemidd. 1069 leerlingen in 1990 
gemidd. 1115 leerlingen in 1991 
gemidd. 1103 leerlingen in 1992 
gemidd. 1210 leerlingen in 1993 
gemidd. 1233 leerlingen in 1994 
Zijn er in het voedingsgebied van uw school concurrerende scholen met dezelfde schooltypen? 
η percent 
2 6.7 nee 
10 33.3 ja, van dezelfde signatuur 
11 36.7 ja, van een andere signatuur 
7 23.3 ja, van dezelfde en andere signatuur 
Is of was uw school betrokken bij een fusieproces? 
η percent 
10 33.3 nee 
11 36.7 ja, betrokken in het verleden 
4 13.3 ja, momenteel 
2 6.7 ja, in de toekomst 
1 3.3 ja, betrokken in het verleden en momenteel 
2 6.7 ja, betrokken in het verleden en in de toekomst 
Deel 1 Algemene informatie 
Bent u een man of een vrouw? 
vrouw n= 16 £= 9.9 
man n=146 £=90.1 
In welk jaar bent u geboren? 
gemidd.leeft =49.5 
Hoelang bent u schoolleider (dit jaar inbegrepen)? 
gemidd.jaar =13.4 
Bent u rector/directeur of conrector/adjunct-directeur? 
rector/directeur n= 29 £=17.9 
conrector n=133 £=82.1 
Hoeveel jaar werkt u in deze functie op deze school (dit jaar inbegrepen)? 
gemidd.jaar = 9.8 
Heeft u voor deze functie nog andere leidinggevende functies buiten en/of binnen deze school 
gehad? 
nee n=86 x=53.4 
ja η n=75 £=46.6 
Zo ja, welke en hoe lang? •conrector binnen de school 
•conrector andere school 
•conrector 
•rector andere school 
•sectieleider 
•coördinator 
•directeur bedrijfsl 
•anders 
n= 2 
n= 4 
n=24 
n=20 
n= 1 
n=12 
n= 1 
n=10 
i = 2.7 
i = 5.4 
£=14.8 
x=17.1 
£= 1.4 
£=16.2 
x= 1.4 
x.=13.5 
gemidd.jaar functie = 8.0 
Geeft u les? 
nee n=63 £=39.1 
ja η n=98 £=60.9 
Zo ja, in welke vak(ken)? talen n=21 
beta-vak n=28 
gamma-vak n=25 
overig n= 4 
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150 Bijlagen 
Bijlage 4 Brief aan schoolleiders 
Zeer geachte mevrouw, heer. 
Hierbij vragen wij uw hulp voor medewerking aan het onderzoeksproject "Professionaliteit van 
schoolleidingen in het voortgezet onderwijs". Hieronder hebben wij kort aangegeven waar dit 
onderzoek over gaat. 
Scholen worden de laatste tijd geconfronteerd met het beleid van deregulering, dat onder andere 
gericht is op het vergroten van de zelfbeschikking van scholen. Deze ontwikkeling impliceert dat 
u als schoolleider meer verantwoordelijkheid krijgt om uw eigen beleid te ontwikkelen en uit te 
voeren. Ondanks het feit dat de nadruk ligt op het vergroten van de zelfbeschikking van scholen, 
is er geen empirisch materiaal voorhanden dat de invloed van het dereguleren op het 
functioneren van de schoolleiding weergeeft. Om nu deze invloed te beschrijven is het van belang 
om de professionaliteit van schoolleidingen in kaart te brengen. Onder professionaliteit verstaan 
wij het inzicht krijgen in de oriëntatie en activiteiten van schoolleidingen met betrekking tot de 
taken die zij uitvoeren. Hierbij is datgene wat u als schoolleider doet het uitgangspunt. 
Met de resultaten van dit onderzoek hopen wij meer inzicht te verwerven met betrekking tot de 
professionaliteit van schoolleidingen in het kader van de deregulering. Uiteraard dienen wij 
hiermee een wetenschappelijk doel, maar het project heeft ook duidelijke praktische dimensies. 
Zoals u zult begrijpen is voor het slagen van het onderzoek de medewerking van scholen van 
wezenlijk belang. Op basis van de goede contacten die wij met uw school hebben, hebben wij 
gemeend een beroep op uw school te mogen doen voor deelname aan het onderzoek. 
Deze medewerking houdt in dat wij de voltallige directie uitnodigen om een schriftelijke 
vragenlijst te beantwoorden. De tijd die nodig is voor het invullen van de vragenlijst is circa 
veertig minuten. Wij garanderen u dat de gegevens strikt vertrouwelijk worden behandeld. 
Gezien het feit dat medewerking wordt gevraagd van de totale directie (de rector en alle 
conrectoren), begrijpen wij dat u tijd nodig heeft voor nader overleg. Om die reden zullen wij 
binnen twee weken contact met u opnemen. Mevrouw drs. K. Peters zal, als u aan dit onderzoek 
deel wilt nemen, persoonlijk op uw school de vragenlijst komen uitdelen, toelichten en weer 
ophalen. 
Het is de bedoeling dat de resultaten van het onderzoek gepubliceerd worden in onderwijsbladen 
als MESO en SCHOOL. Bovendien zal het onderzoek worden afgerond met een dissertatie. Zeer 
graag sturen wij u gaarne de respectievelijke publicaties toe, als kleine compensatie voor uw 
medewerking. Daarnaast zijn wij de mogelijkheid aan het onderzoeken of het mogelijk is om, in 
het kader van de resultaten van dit onderzoek, een studiemiddag te organiseren. 
Indien u naar aanleiding van deze brief meer informatie over dit onderzoek wenst, dan kunt u 
zich wenden tot mevrouw drs. K. Peters (telefoon 080-615576 of 615572 secretariaat). 
Wij hopen op uw medewerking en bedanken u bij voorbaat voor de moeite die u wilt nemen. 
In afwachting van uw reactie, verblijven wij met vriendelijke groet, 
hoogachtend, 
namens het projectteam, 
bestaande uit: 
mevr. drs. C.M.T. Peters (dagelijkse leiding) 
dr. P.J.C. Sleegers 
dr. Th.CM. Bergen 
Prof. dr. J.H.G.I. Giesbers 
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Bijlage 5 Vergelijking responsgroep met het landelijke scholenbestand 
Variabele 
denominatie 
bijzonder-neutraal 
openbaar 
kath./protest./gereform. 
samenwerkingsschool 
chi-kwadraat = 1.63, df = 3, ρ : 
aantal onderwijstypen 
één type 
twee typen 
drie typen 
vier of meer typen 
chi-kwadraat = 8.2, df = 3, ρ = 
omvang 
tot 723 leerlingen 
van 724 -1352 leerlingen 
meer dan 1353 leerlingen 
chi-kwadraat = 10.0, df = 2, ρ 
landelijke 
(n=688) 
N. 
121 
164 
388 
15 
= .65 
N. 
148 
85 
219 
236 
0.04 
N. 
229 
230 
229 
= .007 
bestand 
% 
17.6 
23.8 
56.4 
2.2 
% 
21.5 
12.4 
31.8 
34.3 
% 
33.3 
33.4 
33.3 
responsgroep (n=30) 
N. 
4 
5 
20 
1 
N. 
3 
7 
14 
6 
N. 
2 
16 
12 
% 
13.3 
16.7 
66.7 
3.3 
% 
10.0 
23.3 
46.7 
20.0 
% 
6.7 
53.3 
40.0 
Op grond van de resultaten uit de tabel kan geconcludeerd worden dat er geen significante 
verschillen bestaan tussen de responsgroep en het landelijke scholenbestand voor wat de 
denominatie betreft. De verschillen tussen de twee groepen zijn wel significant ten aanzien van 
het aantal onderwijstypen en de omvang van de scholen. 
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Bijlage 6 Factoranalyse doelmatigheidsbeleving 
VARIMAX ROTATED FACTOR MATRIX: 
FACTOR 1 FACTOR 2 
PDT1 
PDT2 
PDT3 
PDT5 
PDT6 
PDT7 
PDT8 
PDT9 
PDT10 
PDT11 
PDT12 
PDT13 
PDT14 
PDT15 
ARTI 
ART 2 
ART3 
ART 5 
ART 6 
ART7 
ART e 
ART 9 
ART10 
ART11 
ART12 
ART13 
ART14 
ARTI 5 
.21113 
.31198 
.10022 
-.11001 
.60804 
.63141 
.70856 
.06505 
.40503 
.43764 
.43051 
.04572 
.75399 
.61690 
.10643 
.19159 
.00700 
.10608 
.46422 
.44636 
.56017 
.09943 
.17701 
.43165 
.44874 
.05456 
.51923 
.46026 
.56953 
.14509 
.36872 
.50863 
-.05164 
.13407 
-.03372 
.56371 
.19900 
.35027 
-.03549 
.66992 
-.18060 
.22415 
.46058 
.08741 
.34751 
.48729 
.05224 
.18626 
.01466 
.55656 
.09380 
.41002 
.18280 
.52103 
-.08791 
.21952 
FACTOR TRANSFORMATION MATRIX: 
FACTOR 1 FACTOR 2 
FACTOR 1 .87475 .48458 
FACTOR 2 -.48458 .87475 
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Bijlage 7 De verdeling van de taken over de factoren per geleding alsmede de 
eindoplossing 
De factor ladingen van de zes factoren staan in de eerste zes kolommen van tabel 6.3. Hierbij 
moet opgemerkt worden dat factor 1 van de rector, factor 1 van de conrector en factor 2 van de 
docent inhoudelijk overeenkomen. Datzelfde geldt voor factor 2 van de rector, factor 2 van de 
conrector en factor 1 van de docent. 
Taken \ Factor 
Taak 1 
Taak 2 
ТаакЗ 
Taak 5 
Taak 6 
Taak 7 
Taak 8 
Taak 9 
Taak 10 
Taak 11 
Taak 12 
Taak 13 
Taak 14 
Taak 15 
rector 
1 
.24 
-.06 
.20 
.7« 
.76 
.03 
.11 
.56 
.70 
.22 
.22 
.0i> 
.59 
-.22 
2 
.58 
.53 
.45 
.48 
-.08 
.40 
.08 
.23 
.02 
.07 
.35 
.45 
.15 
.30 
conrector 
1 
.05 
.24 
-.05 
-.05 
.58 
.50 
.57 
.36 
.55 
.14 
.47 
.06 
.68 
.36 
2 
.64 
.59 
.20 
.42 
.20 
.32 
-.05 
.57 
.20 
.39 
-.10 
.58 
-.09 
.13 
docent 
1 
.54 
.42 
.16 
.36 
.25 
.16 
-.08 
.56 
.51 
.20 
.23 
.55 
.02 
.09 
2 
.10 
.40 
.07 
.23 
.39 
.38 
.50 
.05 
.23 
.05. 
.30 
-.06 
.65 
.26 
eindoplos­
sing 
1 
0 
0 
0 
0 
1 
1 
1 
0 
1 
-
1 
0 
1 
~ 
2 
1 
1 
1 
1 
0 
0 
0 
1 
0 
~ 
0 
1 
0 
-
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Bijlage 8 Berekening betrouwbaarheden schoolorganisatiestructuur 
De betrouwbaarheden van de scores op het derde niveau zijn beschreven in hoofdstuk 6. 
Interessant voor dit onderzoek is de gemeten interne consistentie met betrekking tot het 
schoolniveau. De subschaal organisatiestructuur is immers gedefinieerd op schoolniveau. In 
tabel I staat ook de berekening van Cronbach's α . Bij deze laatste wordt geen onderscheid 
gemaakt tussen de niveaus. 
Voor het derde niveau (het schoolniveau) is de volgende formule gebruikt: 
variantie op niveau 3
 l 
variantie op niveau 3 + variantie op niveau 2 +variantie op niveau 1 
5 5 x 6 
De variantie op niveau 2 wordt door vijf gedeeld, omdat er gemiddeld vijf respondenten per 
school zijn. 
Tabel I Betrouwbaarheden per subschaal 
| Cronbach's α 
recfl | 0.55 
recf2 
confi 
conf2 
doe f2 
0.70 
0.74 
0.64 
0.58 
schoolniveau interne 
consistentie 
0.63 
0.80 
0.57 
Ó.5Í» 
0.46 
Uit tabel I zijn de betrouwbaarheden af te leiden per subschaal. Voor subschalen recfl (0.55) 
en recf2 (0.70) geldt dat Cronbach's α lager is dan de op schoolniveau berekende inteme 
consistentie. Voor subschalen confi (0.74), conf2 (0.64), docf 1 (0.55) en docf2 (0.58) geldt 
dat Cronbach's α hoger is dan de op schoolniveau berekende interne consistentie. De op 
schoolniveau berekende interne consistentie van de subschaal docf 1 is bijzonder laag. 
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